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voor vakspecialisten relevant als ze geïnteresseerd zijn in de toepassing van hun 
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implicaties ervan voor hun lespraktijk en hun didactiek kunnen overdenken.
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uitnodiging van het hoofd van de bedrijfsgroep examens, Henk Kreeft, aan dit 
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ter hand genomen om het experiment taalkunde vorm te kunnen geven: literatuur­
studie, domeinbeschrijving taalkunde, uitwerken van leermateriaal, constructie van 
toetsen, het uitwerken van een onderzoeksopzet en een verantwoorde dataverzameling, 
het werven van scholen, het organiseren van het experiment, het opstellen en afnemen 
van een enquête onder docenten en leerlingen en tenslotte de analyse en rapportage 
van de onderzoeksresultaten. Een dergelijk pakket aan activiteiten kun je alleen maar 
afwerken met de steun van veel anderen. Een aantal van hen wil ik hier graag noe­
men. Henk Kreeft heeft er binnen het Cito voor gezorgd dat ik aan de slag kon. Peter 
Rissewijk, Wim Pont en Trudy Rutten hebben mij geholpen met het verzenden van het 
materiaal en de inzameling en verwerking van de gegevens van de scholen. Maurice 
Dekker, stagiaire van de Rijksuniversiteit Leiden heeft een jaar met mij samengewerkt 
aan de ontwikkeling van leer- en toetsmateriaal. Mies Blok, stagiaire van de Vrije 
Universiteit te Amsterdam, heeft me geholpen met de minutieuze analyse van de 
toetsgegevens. Tine Plant, met wie ik al jaren samenwerk in de bedrijfsgroep examens 
van het Cito, was er steeds voor alles waar hulp nodig was. Mijn zwager Wolfgang 
Descher is zo vriendelijk geweest de samenvatting van het proefschrift in het Duits te 
vertalen. Maar ’last but not least’ wil ik hieronder prominent de scholen en de 
docenten vermelden, die ruimte en energie hebben vrijgemaakt voor het experiment. 
Zonder hun inspanning zou dit boek niet geschreven zijn.
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Hoofdstuk 1 Taalkunde in het schoolvak Nederlands
Zeker de taal is slechts een instrument, maar dan toch een levend zielewerktuig van zoo fijne, zin- en 
leerrijke constructie, dat het de moeite van een theoretische beschouwing ten volle loont, ook al ziet de 
klein-kramer-utilitarist, daar niet aanstonds het batig saldo van in.
(Van Ginneken, 1917 (b), p. 36)
1.1 Inleiding
Letterkunde en taalkunde zijn vanouds de pijlers van de neerlandistiek. Sinds het eind 
van de jaren zestig hoort daar ook taalbeheersing bij (Braet, 1994). Allerlei 
dwarsverbindingen tussen deze drie disciplines zorgen voor een hecht raamwerk 
waarin het academisch onderzoek en onderwijs hun plaats hebben gekregen.
Het schoolvak Nederlands is zeker geen weerspiegeling van de academische 
praktijk. De taalbeheersing heeft zich in de loop der jaren in het schoolvak een 
belangrijke positie verworven naast letterkunde. Door de training van de vier 
taalvaardigheden lezen, luisteren, spreken en schrijven onder de vlag taalbeschouwing, 
raakte het traditionele grammatica-onderwijs langzaam maar zeker op de achtergrond. 
Hoewel die omslag zich eerder aandiende in de retoriek over het onderwijs dan in de 
klas zelf (Kroon, 1985, p. 85), heeft die verandering uiteindelijk in de jaren negentig 
toch steeds duidelijker zijn beslag gekregen.
De laatste jaren verovert het onderwijs in de ’functionele’ taalvaardigheden zelfs 
terrein op het tot op heden onaantastbaar geachte literatuuronderwijs. In de plannen 
van de Stuurgroep Profiel Tweede Fase zal dit onderdeel zelfs aanwijsbaar terrein 
afstaan aan de taalvaardigheidstraining. Hoewel letterkunde prominent aanwezig blijft 
in de formulering van de examenstof, is het aantal uren dat beschikbaar is voor 
letterkunde zo drastisch ingeperkt, dat het nog maar de vraag is of de in ’Domein E 
Literatuur’ omschreven eindtermen 26 t/m 36 (Voorlichtingsbrochure havo/vwo Neder­
lands, SLO 1996, p. 48-50 en 58-60) gehaald kunnen worden.
De aanwezigheid van taalkunde in het schoolvak Nederlands is tot nu toe alleen 
zichtbaar geweest in het grammatica-onderwijs, in de taal- en redekundige ontleding. 
De zinvolheid van dit traditionele taalonderwijs is vanaf de tweede helft van de jaren 
zestig steeds meer in twijfel getrokken met als uitkomst dat taalkunde nog meer uit het 
zicht verdwenen is. Sterker nog, de ervaring leert dat iemand die niet vertrouwd is 
met de inhoud van de drie genoemde hoofddisciplines van de neerlandistiek, slechts 
het onderscheid ziet tussen letterkunde en taalvaardigheidsonderwijs. Het taalvaardig- 
heidsonderwijs wordt dan gezien als 'taalonderwijs’ en zodoende vereenzelvigd met 
taalkunde. Het is in die situatie heel moeilijk om duidelijk te maken dat taalkunde in 
het schoolvak Nederlands niet vertegenwoordigd is.
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1.2 Taalonderwijs: grammatica, taalbeschouwing en taalkunde
De enorme vlucht die de taalwetenschap in de laatste drie a vier decennia genomen 
heeft, staat haaks op de afwezigheid van de taalkunde in het voortgezet onderwijs. Er 
bestaat geen schoolvak dat op een aangepaste manier iets van de bevindingen van de 
moderne taalkunde aan de orde stelt. De kloof tussen het onderwijs in de moedertaal 
en taalwetenschap was al zichtbaar geworden in de jaren vijftig en zestig. De inzichten 
van de structurele taalkunde (zoals verwerkt in de school-spraakkunsten van Van den 
Berg en Paardekooper) bleken, ondanks de gedrevenheid van Paardekooper, geen 
vernieuwende invloed te hebben op het traditionele grammatica-onderwijs, waarvan 
C.H. den Hertog (Nederlandsche Spraakkunst, 3 delen, 1892-1896) in Nederland de 
grondlegger is (Hulshof, 1986).
De opkomst van de transformationeel-generatieve grammatica in de jaren zeventig 
schiep een nog grotere afstand tussen het schoolvak Nederlands en taalwetenschap. 
Ook de aandacht voor taalverschijnselen in het algemeen, volgens het Rijksleerplan 
(1978) een onderwerp voor de derde klas, is, op een paar aanzetten na, niet van de 
grond gekomen. Soms werden in de derde klas van de HBS of het Gymnasium enkele 
taalkundige thema’s vrijblijvend, dit wil zeggen inhoudelijk en didactisch niet 
verankerd in de te behandelen leerstof, aangeboden. Een goed voorbeeld daarvan is 
het voor het derde leerjaar bestemde werkboek Nederlandse Schoolgrammatica 5VH 
van Droste en Van der Schaar met als onderwerpen "Taal en dialect", "Het ontstaan 
van het Nederlands", "Nederlands tussen andere talen", "Het Nederlands in de 
branding" en "De opbouw van het Nederlands" (Droste en Van der Schaar, 1969).
Het negatieve advies over het grammatica-onderwijs in verband met de aansluiting 
tussen lagere school en voortgezet onderwijs van de ’Advies Commissie Leerplan 
Ontwikkeling moedertaal in oprichting’ (ACLO-m i.o., 1978) riep in het najaar van 
1978 heftige reacties op onder voor- en tegenstanders. De opvatting van de ACLO-m 
i.o. dat op zichzelf staand, systematisch grammatica-onderwijs niet zo effectief zou 
zijn voor de verbetering van de taalbeheersing, heeft een voelbare invloed gehad op 
het taalonderwijs. De latere pogingen een hernieuwde discussie over de invulling van 
het taalbeschouwingsonderwijs te voeren, bleken nauwelijks effect te sorteren.
In wezen heeft de met name in didactisch opzicht vastgeroeste ontleedpraktijk van 
de jaren vijftig en begin jaren zestig (Van Gelderen, 1988) het onderwijs in taalbe­
schouwing voortdurend achtervolgd. Het vakonderdeel moest als geen ander steeds 
weer opnieuw ’zijn nut bewijzen’ en dat heeft behoorlijk verlammend gewerkt op het 
ontwikkelen van mogelijke en zinvolle alternatieven. In wezen is de discussie in 1972 
gestrand toen Griffioen in een artikel 'Grammatica in het vwo?’ (Griffioen, 1971) 
argumenten aandroeg het onderdeel maar beter af te schaffen. Van den Toom heeft 
in een reactie daarop 'Taalkunde bij het vwo? ’ (Van den Toorn, 1972) tegenargu­
menten aangedragen, en - belangrijker - een poging gedaan de blik op het taal-
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beschouwingsonderwijs te verruimen door daar niet alleen onderdelen uit de gram­
matica toe te rekenen, maar een ruimere taalkundige vorming naast en als verlengstuk 
van de grammatica bij het vwo. Het is een vergeefse poging geweest.
Didactici hebben vooral gezocht naar alternatieven voor het (traditionele) 
grammaticaonderwijs in de lagere school en de lagere klassen van het voortgezet 
onderwijs. De jongste ontwikkelingen in de taalkunde zoals de socio- en pragma- 
linguïstiek, zouden hopelijk aan die veranderingen kunnen bijdragen. Verder zou de 
taalkunde in hun ogen een bijdrage kunnen leveren (als toegepaste taalwetenschap) aan 
het onderwijs in taalvaardigheid in het gehele onderwijs Nederlands. Kroon (1985) 
heeft geanalyseerd en beschreven hoe aan het eind van de jaren zeventig en in het 
begin van de jaren tachtig in de vaktijdschriften Moer en Levende Talen de aandacht 
van de formeel-grammaticale aspecten van taalvaardigheid verschoof naar de 
communicatieve aspecten van taal. In combinatie met de opkomst van het vak 
taalbeheersing werd die communicatieve wending de populaire interpretatie van de 
steeds meer gehanteerde term 'taalbeschouwing’.
Sommigen achtten de taalkunde belangrijk genoeg om er als zelfstandig vak 
onderwijstijd aan te besteden, ook al bleef dit in het onderwijsveld steeds weinig 
populair en slechts marginaal. Aangezien er in al die toepassingen voortdurend over 
'taalbeschouwing’ werd gesproken, was de gehele discussie in onderwijskringen zeer 
verwarrend geworden.
Het begrip taalbeschouwing staat niet voor één inhoudelijke invulling en één 
didactische praktijk. Het is een vlag die verschillende ladingen dekt. Een inventarisatie 
van wat er allemaal onder het begrip ’taalbeschouwing’ schuilgaat, levert een lijst op 
met vijf invullingen (zie ook Hulshof en Hendrix, 1993 en 1996), hier geordend naar 
de toenemende band met de discipline taalkunde:
1 Taalbeschouwing die gericht is op reflectie op het actuele, eigen taalgebruik van 
de leerlingen, bij uitbreiding ook reflectie op de uitvoering van allerlei 
taalvaardigheidsopdrachten. Deze benadering is niet-disciplinair: de terminologie 
is niet aan de taalkunde ontleend. We kunnen deze richting typeren als: 
taalbeschouwing als reflectie (vergelijk Bonset e.a., 1995).
2 Taalbeschouwing als strategische reflectie op taalgebruik met een disciplinaire 
benadering, waarbinnen nog twee onderdelen onderscheiden kunnen worden:
a taalbeheersing, zowel retorische (argumentatieleer) als toegepast taalkundige 
(bijvoorbeeld schrijfstrategieën).
b taalverzorging (taal- en stijlkwesties, maar ook spelling bijvoorbeeld); dit 
onderdeel wordt de laatste tijd weer steeds meer als een herkenbaar onderdeel 
in moderne schoolboeken opgenomen.
3 De traditioneel taalkundige ("disciplinaire") benadering: redekundig en 
taalkundig ontleden, soms ook nog gegeven in de bovenbouw van vwo en havo.
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4 Taalbeschouwing als (taal)culturele vorming. Hierbij gaat het om kennis van het 
taalsysteem en het gebruik daarvan. Aan de orde kunnen komen de kennis die 
de academische discipline van de taalwetenschap voortbrengt, maar ook 
taalonderwerpen die in onze cultuur ter discussie worden gesteld of in de 
belangstelling staan (o.a. in de media). Het gaat dus om het (meer of minder 
disciplinair) verwerken van taalculturele onderwerpen.
5 Modern taalkundige reflectie op taal (het taalsysteem). Vergelijk de methode Je 
weet niet wat je  weet (Van Dort e.a., 1975). Het gaat om een strikt disciplinaire 
benadering, die in Nederland in het voortgezet onderwijs nog geen voet aan de 
grond heeft gekregen. In Duitsland is deze benadering terug te vinden in het deel 
Sprache - System und Funktion van de (moeder)taalmethode Wort und Sinn 
(König/Muthmann, 1980).
Bijna vijfentwintig jaar na de discussie Griffioen - Van den Toorn is door de Com­
missie Vernieuwing Eindexamenprogramma’s Nederlands vwo en havo (afgekort: 
CVEN) de draad van 1972 weer opgepakt! Taalkundigen van de verschillende Neder­
landse universiteiten is verzocht een advies op te stellen over taalkunde als onderdeel 
van het schoolvak Nederlands. Hun oordeel is unaniem: er moet een einde komen aan 
de historisch gegroeide situatie waarin er geen plaats voor taalkunde is ingeruimd in 
het schoolvak Nederlands. Onder taalkunde dient in hun ogen te worden verstaan wat 
zij in het preadvies aan de CVEN presenteren als ’het tweepootmodel’: de studie van 
het taalsysteem en van het gebruik van het systeem (Het CVEN-rapport, 1991, p. 33). 
In hoofdstuk 2 komt dit model uitvoerig aan de orde.
1.3 Taalonderwijs: kennis over taal en taalverschijnselen
Taal speelt op allerlei niveaus in de samenleving een essentiële rol, maar Neder­
landers, anders dan Vlamingen, lijken niet zo erg begaan met hun taal. Mensen in zeer 
uiteenlopende functies - kamerleden, managers, journalisten, juristen of onderwijs­
gevenden - hanteren in de meeste gevallen een naïef model van taal dat beperkt blijft 
tot ontleding, spelling en woordkennis. Wetenschappelijke basiskennis omtrent taal en 
het gebruik van taal is in veel gevallen niet aanwezig, maar zal vanuit maatschappelijk 
oogpunt steeds belangrijker worden. Alleen al de Europese integratie brengt de 
discussie over de nationale identiteit, de cultuur en daarmee helemaal verweven de 
taal, in het centrum van de belangstelling (De Swaan, 1990 en 1991). In allerlei 
publicaties wordt gewezen op het gebrek aan gehechtheid aan de eigen taal onder 
Nederlanders, waardoor zij snel geneigd zijn hun eigen taal los te laten ten behoeve 
van een andere (Uhlenbeck, 1993; Van Middelkoop, 1992). Treffend zijn hieromtrent 
de bewoordingen van Nuis: "Nederlanders zijn nu eenmaal niet zo trots op hun taal. 
Ze zijn trots op de beheersing van hun talen (...)" (Nuis, 1992). Symptomatisch is ook
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de verengelsing in de media, de reclame, in het tertiair (maar ook al het secundair) 
onderwijs en het bedrijfsleven (Uhlenbeck, 1993; Rapport Van Gunsteren, 1992).
Mogelijk moet het beeld ietwat genuanceerd worden in die zin dat de eigen taal voor 
Nederlanders zo vanzelfsprekend is, dat het niet bij hen opkomt om actief de belangen 
van hun taal te behartigen. Noord-Nederlanders hebben - anders dan de Vlamingen - 
nooit een situatie gekend, waarin hun taal bedreigd werd door een andere. Uit de 
talrijke taalspelletjes en quizzen op tv blijkt wel degelijk betrokkenheid van de 
Nederlanders bij hun taal. Ook het ’Groot Dictee der Nederlandse Taal’ trekt belang­
stelling en krijgt als taalspellelje navolging in allerlei instellingen. De perikelen rond 
de aanpassing van de spelling hebben de nodige aandacht in de media getrokken.
Het is opmerkelijk dat tot nu toe een meer wetenschappelijk georiënteerde visie op 
taal nauwelijks heeft kunnen doordringen in de maatschappelijke discussie. Te denken 
valt bijvoorbeeld aan basiskennis over aard en functie van taal, over taalverwerving, 
de gelijkwaardigheid van dialecten en over de wisselwerking tussen gesproken en 
geschreven taal. Een simpel model vormt nog altijd de kern van het denken over taal. 
In zijn behartenswaardige boekje Language, ignorance and education spreekt Geoffrey 
Thomton (1986) in dit verband van ’folk-linguistics’, van een ’pre-scientific view of 
language’. Om enige ontmythologisering te bewerkstelligen, is een beroep op de resul­
taten van de moderne taalkunde niet alleen wenselijk, maar ook noodzakelijk. Voor 
het onderwijs is daarvoor een taak weggelegd (Van den Toorn, 1972; Bennis, 1991).
De taalwetenschap is erop gericht samenhangende uitspraken te doen over het ver­
schijnsel taal. Dat heeft geleid tot een aantal theorieën over taal. Een theorie is een 
verzameling van uitspraken over de werkelijkheid, of beter over een welomschreven 
object uit die werkelijkheid. De moderne taaltheorie bestudeert met name de natuur­
lijke taal, d.w.z. de taal die door mensenkinderen in hun leefomgeving als moedertaal 
verworven wordt.
De moderne taalwetenschap kent natuurlijk een aantal verschillende richtingen, maar 
wordt sinds het einde van de jaren zestig gedomineerd door de generatieve taaltheorie. 
Niet het formuleren van generalisaties uit een welomschreven taalcorpus, zoals dat bij 
de structuralisten het geval was, vormt het kernpunt van de aandacht. Het chomsky- 
aanse ’nativisme’, het aangeboren taalvermogen en de ’linguistic universals’, dat wat 
alle natuurlijke talen gemeen hebben, zijn nieuwe oriëntatiepunten van het linguïstisch 
onderzoek. De heersende taalkunde kent intussen in het voetspoor van de generatieve 
taaltheorie een aantal basisprincipes die nauwelijks meer ter discussie worden gesteld 
(zie De Haan e.a., 1981, p. 6):
1 een taal is een verzameling zinnen;
2 wat zinnen zijn, volgt uit de oordelen van de spreker voor wie de desbetreffende 
taal de moedertaal is;
3 de oordelen van de moedertaalspreker (zijn taalbeheersing) zijn systematisch;
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4 de systematische oordelen vinden hun oorsprong in de systematische 
taalbeheersing (competence) van de moedertaalspreker;
5 natuurlijke talen kennen een onderling vergelijkbare systematiek;
6 de systematische taalbeheersing wordt veroorzaakt door het aangeboren 
taalvermogen.
In het onbegrip over de wetenschappelijke bestudering van natuurlijke taal worden 
twee theorieën vaak door elkaar gehaald: de studie van de systematiek van één 
bepaalde taal, de grammatica van die taal, en de bestudering van wat kenmerkend is 
voor natuurlijke taal, de algemene taaltheorie. Deze laatste staat als theorie niet naast 
maar boven de grammatica. Een algemene theorie die klopt met de grammatica’s van 
verschillende talen zegt iets over samenhang in taal, over het aangeboren taalvermogen 
van mensen. (De Haan e.a., 1981, p. 7) In de hoofstukken 2 en 3 zullen de samen­
hangende onderdelen binnen de taalwetenschap nader aan de orde komen.
Koster (1983) maakt een wetenschapstheoretisch onderscheid tussen de common 
sense-visie op taal en de wetenschappelijke visie op taal: taal als sociaal-cultureel 
verschijnsel en taal als biologisch noodzakelijk (aangeboren) regelsysteem. Deze tegen­
stelling cultuur-natuur laat ook de tweezijdigheid van taal(onderwijs) zien: aan de ene 
kant een echt alfa-vak in de instrumentele, common-sense-visie, aan de andere kant 
een typisch bèta-vak wanneer het gaat om een aangeboren taalvermogen van de mens. 
De natuur komt op school via de vakken biologie en natuurkunde aan de orde. Het 
gebruik van woorden in bepaalde betekenissen doet een beroep op het culturele aspect. 
Juist de kennis van die twee kanten kan veel inzicht geven in de leerbaarheid en kan 
voorkómen dat taal (niet een taal) alleen vanuit de culturele invalshoek wordt 
beschouwd.
Ook Seuren (1990) wijst op het belang van een juiste wetenschappelijk-analytische 
kijk op taal en taalverschijnselen, als tegenwicht tegen allerlei claims en opvattingen 
op maatschappelijk, politiek, cultureel en ook zelfs wetenschappelijk gebied, die geba­
seerd zijn op verkeerde analyses of verkeerde interpretaties van analyses. Hij pleit 
evenals Thornton voor ontmythologisering en acht zuivering van het taalkundig klimaat 
van groot maatschappelijk belang. Als voorbeeld noemt hij het besef dat elke taal 
steeds verandert en dat die verandering in beginsel waardevrij is.
Onbegrip over taal en in het verlengde daarvan over de invulling van het taalonder­
wijs manifesteert zich ook in de retoriek over de noodzakelijk geachte veranderingen 
van het schoolvak Nederlands. Terugkijkend op de jaren 1970-1990 blijkt er met be­
trekking tot het taalonderwijs sprake te zijn geweest van een discussie die in feite over 
heel uiteenlopende zaken ging en waarin taalkundigen een steeds geringere rol gingen 
spelen.
In een in mei 1991 verschenen themanummer van Levende Talen (461) ’Taalkunde 
in het voortgezet onderwijs’ houdt een aantal taalkundigen (o.a. Bennis en Klein) een
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pleidooi voor het opnemen van een onderdeel taalkunde in het voortgezet onderwijs. 
Nieuwenhuijsen, docent taalkunde aan een lerarenopleiding, sluit zich daarbij aan en 
doet - met het oog op de didactiek - een poging om te komen tot begripsverheldering. 
Hij onderscheidt twee visies op taal, de instrumentele (taal als communicatiemiddel, 
vooral het terrein van de taalbeschouwing en taalbeheersing) en de objectvisie (taal als 
regelsysteem dat deel uitmaakt van de menselijke natuur). Redenerend vanuit dit 
onderscheid moet in zijn ogen een schoolvak taalkunde in het voortgezet onderwijs de 
taal in een perspectief plaatsen dat de leerling nog niet kent: de taal als object. Dat 
betekent dat taal in de klas benaderd zou kunnen worden vanuit een intellectueel doel, 
in al z’n verscheidenheid, op een niet-prescriptieve manier en zonder rood potlood, 
objectgericht en systematisch.
Opmerkelijk genoeg wordt in de basisvorming Nederlands (sinds 1993) in domein 
B ’Kennis over taal en taalverschijnselen’ voor het eerst formeel enige ruimte gemaakt 
voor een onderdeel taalkunde, vooral door de invulling van de kerndoelen 13 
(taalgebruikssituaties) en 14 (taalvariatie en taalverandering). Onder deze formulering 
’Kennis over taal en taalverschijnselen’ keert het onderdeel taalkunde ook terug in 
examenprogramma’s van het mavo en in de voorstellen voor havo en vwo van de Vak- 
ontwikkelgroep Nederlands (VOG-N) in opdracht van de Stuurgroep Profiel Tweede 
Fase (1995), die de herziening van de tweede fase van het voortgezet onderwijs heeft 
voorbereid. Het advies voor het examenprogramma Nederlands vwo en havo van de 
VOG-N is in de herfst van 1996, na het opheffen van de VOG-N door de Stuurgroep 
en het departement 'aangepast’. Het resultaat van die ingreep is geweest dat onder 
andere het onderdeel kennis over taal en taalverschijnselen zowel voor het havo als 
voor het vwo geschrapt is.
1.4 Doel en opzet van het onderzoek
Toen in 1917 onder de titel De roman van een kleuter het eerste deel van een leergang 
Nederlands verscheen van de latere Nijmeegse hoogleraar taalkunde J. van Ginneken 
(1877-1945), was dat een serieuze poging een taalkundig verantwoord leerboek over 
taalontwikkeling te doen verschijnen voor de eerste klas van het voortgezet onderwijs. 
Inhoudelijk een prachtig boek, maar voor de docenten die ermee moesten werken in 
de (eerste) klas, didactisch niet hanteerbaar (Hulshof, 1996). Van Ginneken kon in zijn 
tijd nog niet gebruik maken van allerlei onderwijskundige, didactische en toetstech- 
nische inzichten om zijn taalkundige leerstof zodanig vorm te geven, dat die voor de 
docenten èn de leerlingen van het voortgezet onderwijs hanteerbaar was. Zijn poging 
om een verantwoorde taalkundige component aan het schoolvak Nederlands toe te 
voegen, strandde op een gebrek aan onderwijskundige en didactische vormgeving van 
het leermateriaal. Nu, tachtig jaar later is er voor de taalkunde op dit punt nog niet 
zoveel vooruitgang geboekt. Taalkundigen hebben tot voor kort nagelaten de bevin­
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dingen uit het taalkundig onderzoek van een kwart eeuw toegankelijk te presenteren 
aan een breder publiek, onder wie uiteraard ook de leerlingen in het onderwijs. Didac­
tici hadden weinig affiniteit met de taalkunde, omdat zij die te specifiek achtten voor 
het onderwijs en zij concentreerden zich volledig op het onderwijs in taalvaardigheid 
(taalbeschouwing) en in letterkunde.
Deze studie onder de titel Taalkunde getoetst. De validatie van een vakonderdeel 
taalkunde in het schoolvak Nederlands is in het kader van de didactiek van het Neder­
lands verricht. Het is een poging om de vertaalslag van de academische taalkunde naar 
taalkunde in het schoolvak Nederlands te maken èn te verantwoorden. Het gaat om het 
ontwerpen van een didactisch raamwerk, waarbinnen taalkunde of in de bewoordingen 
van de VOG-N aansluitend bij de kerndoelen van de basisvorming ’kennis over taal 
en taalverschijnselen’ in het voortgezet onderwijs onderwezen kan worden. De aan­
dacht is daarbij vooral uitgegaan naar de domeinbeschrijving, uitmondend in eindter­
men en kernbegrippen, in het ontwikkelen van daarbij aansluitend lesmateriaal en bij­
behorende toetsen. Het spreekt welhaast vanzelf dat de omstandigheden waarbinnen 
het schoolvak Nederlands onderwezen wordt, van grote invloed zijn op de gemaakte 
keuzen voor deze taalkunde-didactiek. Dat geldt vooral voor het structurele gebrek aan 
tijd voor iets ’nieuws’ als taalkunde, waardoor een combinatie van taalvaardigheids- 
onderwijs en taalkunde zich aandient (Hulshof en Hendrix, 1996).
Het werk dat voor het ontwerpen van een didactisch raamwerk voor het onderwijs 
taalkunde verzet is, bestaat uit vier onderdelen.
1 Het uiteenzetten van het validiteitsvraagstuk met het oog op de domeinbeschrijving 
van een vakonderdeel taalkunde in het voortgezet onderwijs in Hoofdstuk 2. Deze 
domeinbeschrijving krijgt vorm in een reeks eindtermen en kernbegrippen, opgeno­
men in Hoofdstuk 3. Deze eindtermen vormen de grondslag voor het uitwerken van 
lesmateriaal in de vorm van drie cursussen, een basiscursus en twee themacursussen.
2 Het uitwerken van toetsen voor taalkunde: de exploratieve toets taalkunde voor de 
voormeting en drie toetsen voor de nameting. Dit alles wordt beschreven en verant­
woord in Hoofdstuk 4. De toetsen en de uitgebreide kwalificatie van de toetsvragen 
taalkunde zijn als aparte bijlagen opgenomen.
3 Het uitvoeren van een experiment taalkunde in 5 vwo op vijfentwintig scholen. De 
kern van het experiment is erop gericht om in een quasi-experimenteel onderzoek 
het CYEN-concept 'taalkundige vermogens’ {Het CVEN-rapport, 1991, p. 117) in 
onderwijs en toetsing te operationaliseren met behulp van het ontwikkelde materiaal. 
In Hoofdstuk 5 komt de opzet en de uitvoering van dit onderzoek aan de orde. De 
hoofdonderdelen van het onderzoek bestaan uit een voormeting, uit een onderwijs­
experiment en een nameting. Het experiment is uitgevoerd onder drie condities: E 
(de experimentele conditie), Cl en C2 (twee controle condities). Onder conditie E 
is taalkunde-onderwijs gegeven, onder conditie Cl is het materiaal alleen met de
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leerlingen gelezen, maar verder niet behandeld en onder conditie C2 hebben de 
leerlingen alleen maar de toetsen gemaakt.
In Hoofdstuk 6 volgen de weergave en de analyse van de toetsresultaten. Voor 
een deel gaat het hierbij om resultaten uit de klassieke toets- en itemanalyse die 
nader inzicht verschaffen in het functioneren van de toetsinstrumenten. Daarnaast 
wordt met behulp van een multipele regressie-analyse het effect van de experimen­
tele behandeling op de toetsresultaten geanalyseerd. De uitkomsten van een beschei­
den enquête onder leerlingen over de toets en die van een uitvoerige vragenlijst 
onder docenten over het hele experiment, completeren het beeld van het experiment 
taalkunde.
4 De opgedane bevindingen, evaluatie van het onderzoek en daaruit voortvloeiende 
aanbevelingen vormen in Hoofdstuk 7 de afronding van de didactische wegbereiding 
van een onderdeel taalkunde in het schoolvak Nederlands.
De beschrijving van het leerdomein taalkunde, de uitwerking van de drie cursussen 
taalkunde, de constructie van de toetsinstrumenten en de kwalificatie van de toets- 
vragen hebben een centrale plaats ingenomen in de werkzaamheden voor dit proef­
schrift. Om de leeslijn van de verslaggeving van het onderzoek niet ingrijpend te 
onderbreken is de tekst van de drie cursussen en de toetsen niet in de lopende tekst 
van dit verslag, maar als Bijlage 3, 4 en 5 opgenomen.
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Hoofdstuk 2 Validiteit en taalkundige vermogens
Validity is an overall evaluative judgement, founded on empirical evidence and theoretical rationales, of 
the adequacy and appropriateness of inferences and actions based on testscores (Messick 1988, p. 33).
2.1 Inleiding
In 1990 heeft een groep van vijftien Nederlandse taalkundigen desgevraagd een 
preadvies uitgebracht aan de in 1988 door het ministerie ingestelde Commissie 
Vernieuwing Eindexamenprogramma’s Nederlands vwo en havo (CVEN)0 met betrek­
king tot het vakonderdeel taalkunde in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs. 
Met het opnemen van een onderdeel taalkunde is er sprake van de invoering van een 
’nieuw’ vakonderdeel in het schoolvak Nederlands. In het voortgezet onderwijs bestaat 
er geen vak dat op een aangepaste manier essentiële bevindingen van de moderne 
taalkunde aan de orde stelt. Ook voor menig docent Nederlands zal niet zonder meer 
duidelijk zijn, welke invulling de taalkundigen en - in het verlengde van hun advies - 
de CVEN precies voor ogen staat. In het vorige hoofdstuk is al aangegeven dat het 
invoeren van een vakonderdeel taalkunde kan appelleren aan heel verschillende voor­
stellingen. Gaat het om gemoderniseerd grammatica-onderwijs of syntaxis, om taal­
beschouwing of taalbeheersing, om transformationele grammatica in gepopulariseerde 
vorm? De discussie over de meest wenselijke invulling van het taalonderwijs in de 
jaren 1970-1990 was ingewikkeld, maar vooral: niet helder.
Het verzoek van de CVEN aan de Nederlandse taalkundigen om een preadvies uit 
te brengen over de wenselijkheid en mogelijkheden een vakonderdeel taalkunde in het 
voortgezet onderwijs op te nemen, heeft ertoe geleid dat voor het eerst in de 
Nederlandse onderwijsgeschiedenis reëel is nagedacht over de invoering daarvan. In 
het CVEN-rapport formuleert de CVEN een vijftal uitgangspunten, die zij heeft 
gehanteerd voor het opstellen van de examenprogramma’s Nederlands voor havo en 
vwo. Het eerste daarvan is met name ook voor taalkunde van belang:
(...) de overtuiging dat bij alle onderdelen welomschreven vaardigheden of 
vermogens de hoofddoelen dienen te zijn. Kennis, die wel belangrijk en onmisbaar 
is, hoort hieraan ondergeschikt te zijn: kennis moet bijdragen aan vaardigheden of 
vermogens. Inzicht hoeft niet apart genoemd te worden, omdat inzicht moet blijken 
in het gebruik van kennis bij opdrachten waarbij bepaalde vaardigheden of 
vermogens getoond moeten worden. Voor houding is alleen plaats ingeruimd als het 
gaat om waarneembaar gedrag, zoals de houding in een discussie of de toonzetting 
van een brief. (Het CVEN-rapport, 1991, p. 107)
In het experiment taalkunde voor vwo gaat het de CVEN niet in eerste instantie om 
strikte kennis, maar om ’vermogens’. Dat is duidelijk zichtbaar in de wijze waarop de
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CVEN de algemene eindterm voor een (experimenteel) onderdeel taalkunde 
geformuleerd heeft.
Bij het onderdeel taalkunde worden de kandidaten één of meer niet behandelde 
teksten over taalkundige onderwerpen voorgelegd die inhoudelijk aansluiten bij de 
reeds in de lessen besproken teksten. Aan de hand van vragen en opdrachten bij het 
nieuw voorgelegde tekstmateriaal en gebruik makend van de kennis die is opgedaan 
uit de eerder bestudeerde teksten, moeten kandidaten er blijk van geven dat zij 
verantwoorde uitspraken kunnen doen over de besproken taalverschijnselen en 
taalkwesties. (Het CVEN-rapport, 1991, p. 110)
Maar, wat betekent dan dat leerlingen er blijk van moeten geven dat ze verantwoorde 
uitspraken kunnen doen over eerder in de les besproken taalverschijnselen en 
taalkwesties? Dat impliceert in ieder geval dat voor de uitwerking van het onderdeel 
taalkunde drie vraagstellingen nader uitgewerkt moeten worden:
1 Wat betekent verantwoorde taalkundige uitspraken doen?
2 Om welke taalkundige onderwerpen (verschijnselen en kwesties) kan het gaan?
3 Hoe kan het doen van verantwoorde uitspraken over taalkundige onderwerpen het 
best getoetst worden?
Daarmee is allereerst de vraag gesteld naar wat de leerlingen zouden moeten (kennen 
en) kunnen om taalkundige vermogens te demonstreren en vervolgens om welke 
inhoud het moet gaan en tenslotte hoe daarbij toetsen kunnen worden geconstrueerd 
die het mogelijk maken de beoogde taalkundige vermogens valide te beoordelen. Met 
andere woorden, het gaat erom het vakonderdeel taalkunde voor het voortgezet 
onderwijs zo uit te werken dat resultaten van de leerlingen op toetsen taalkunde, de 
scores, geïnterpreteerd kunnen worden als een relevante en representatieve weergave 
van het te toetsen taalkundige domein. De behandeling van deze drie genoemde 
vraagstellingen is in deze studie aan de orde.
2.2 Kennis, vaardigheden en vermogens
De CVEN stelt dat de hoofddoelen van alle onderdelen van het vak Nederlands 
vaardigheden of vermogens moeten zijn en dat kennis daaraan ondergeschikt dient te 
zijn. Het begrip vermogens is toegevoegd, omdat men moeilijk kan spreken van 
letterkundige of taalkundige vaardigheden zoals bij spreken en luisteren, lezen of 
schrijven.
Leerlingen zullen in belangrijke mate hun informatie moeten opdoen door het lezen 
van teksten over een taalkundig onderwerp: studieteksten, maar ook journalistieke of 
populair-wetenschappelijke teksten. In Hendrix en Hulshof (1994; p. 63 e.v.) is 
uiteengezet dat tekstonderwijs bij het vak Nederlands in het voortgezet onderwijs in 
het huidige programma vooral neerkomt op het oefenen in 'begrijpend, studerend
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lezen’, dus op de oefening van taalvaardigheid zoals het kunnen vaststellen van het 
thema van een alinea, het formuleren van de hoofdgedachte van een tekstgedeelte of 
van de hele tekst, of het opsporen van stellingen en bijbehorende argumenten. De 
vakinhoudelijke specificaties hebben in het bijzonder betrekking op deelaspecten van 
leesvaardigheid ter interpretatie en analyse van de tekstinhoud.
Een vraagstelling die betrekking heeft op de verwerking en beoordeling van de 
tekstinhoud, van het aan de orde gestelde thema, komt in het vak Nederlands bijna niet 
voor; bij het letterkunde-onderwijs in geringe mate en niet systematisch. Als de 
tekstinhoud het belangrijkste wordt, moeten de leerlingen andere opdrachten worden 
verstrekt en moet hun ook in de toetsing een andersoortige vraagstelling worden 
voorgelegd. Dat is zeker het geval in het onderwijs taalkunde. Uit de CVEN-doelstel- 
ling is dat ook op te maken, zij het dat de formulering hier enigszins geparafraseerd 
wordt weergegeven:
Leerlingen kunnen op basis van gegeven taalkunde-onderwijs de mede uit teksten 
opgedane kennis toepassen in een nieuwe context en met behulp van die kennis tot een 
verantwoord oordeel komen. Dat betekent dat leerlingen in ieder geval de vaardigheid 
moeten hebben zelfstandig met teksten om te gaan. Met het oog daarop kunnen twee 
algemene doelen (studievaardigheden) worden geformuleerd:
- het kunnen onderkennen en kunnen benoemen van (wezenlijke) eigenschappen,
ontwikkelingen, opinies met betrekking tot het gekozen thema in nieuw voorgelegd
tekstmateriaal;
- het kunnen geven van een oordeel/standpunt over een aantal belangrijke kwesties
rondom het thema.
De aandacht is dan vooral op de tekstinhoud gericht. Leerlingen moeten omgaan met 
de aan de orde gestelde taalverschijnselen en taalkwesties.
De CVEN heeft een algemene eindterm opgesteld met een vakinhoudelijke en een 
gedragsmatige component - taalverschijnselen, taalkwesties en taalkundige vermogens. 
De realisering van een dergelijke eindterm vereist een helder zicht op de gewenste 
leerstof, de te behalen eindtermen en een adequate toetsing van de leerresultaten van 
de leerlingen. Daarmee is de vraag gesteld naar de eisen aan de keuze en de 
beschrijving van de leerstof, de domeinbeschrijving en in het verlengde daarvan de 
eisen aan een valide toetsing van het onderwijs taalkunde. Taalkunde valide toetsen 
betekent dat de resultaten die leerlingen behalen op de hen voorgelegde vragen over 
taal en taalkunde (hun score op de toets) terecht geïnterpreteerd kunnen worden als een 
aanwijzing voor het begrip van of de vaardigheid in de beoogde eindtermen taalkunde. 
Om dat te kunnen doen moet helder zijn wat taalkunde precies is en wat van de 
leerling op dit terrein verwacht moet worden. Dit is de vraag naar de validiteit van 
zo’n vakonderdeel taalkunde en die komt eerst in het algemeen aan de orde met het 
oog op de eisen aan een adequate domeinbeschrijving en daarna in het bijzonder voor
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het onderwijs taalkunde in het voortgezet onderwijs en de toetsing daarvan volgens het 
CVEN-advies.
2.3 Over validiteit
Het invoeren van een nieuw vakonderdeel taalkunde in het voortgezet onderwijs is niet 
simpelweg een kwestie van de eerstejaarscolleges taalkunde van de universiteit vereen­
voudigen tot bijvoorbeeld 5-vwo-niveau. Voor het opnemen van nieuwe leerstof (taal­
kunde) en bijbehorende eindtermen moet onder andere worden nagegaan hoeveel 
onderwijstijd beschikbaar is, wat van het vakgebied voor leerlingen, die niet voor een 
universitaire studie taalkunde kiezen, van belang is en waarom een bepaalde keuze 
gemaakt wordt.
Met de toetsing van de leerlingen wordt uiteindelijk zichtbaar of het gegeven 
onderwijs het gewenste effect heeft gehad. De kwaliteit van de meting van cognitieve 
vaardigheden, ongeacht of het om een studietoets of een psychologische test gaat, 
berust op drie pijlers:
- validiteit: meet de toets wat bedoeld is met het onderwijs?
- betrouwbaarheid: meet de toets wel precies genoeg? Levert het toetsinstrument bij 
herhaalde meting onder vergelijkbare omstandigheden dezelfde uitslag op?
- efficiëntie: meet de toets optimaal? Is er gestreefd naar praktische procedures, 
economisch gebruik van beschikbare middelen, tijd, financiën etcetera?
Dit hoofdstuk handelt vooral over de validiteitskwestie, maar deze heeft niet alleen 
betrekking op de constructie van de vragen voor het toetsinstrument. Het validiteits- 
vraagstuk is ook aan de orde bij de beschrijving van een leerdomein taalkunde (voor 
het voortgezet onderwijs). Leerlingen krijgen bepaalde leerstof taalkunde aangeboden 
en er worden eindtermen opgesteld die aangeven wat zij moeten kennen en kunnen. 
De selectie van de leerstof, het formuleren van de eindtermen en de constructie van 
de toetsvragen zijn samen met de analyse en evaluatie van de toetsresultaten de met 
elkaar samenhangende onderdelen van de validatie.
Met behulp van een toets wordt na de behandeling van de leerstof nagegaan of 
leerlingen daadwerkelijk kunnen laten zien dat de beoogde eindtermen bereikt zijn als 
resultaat van het gegeven onderwijs. In een dergelijke toets worden de desbetreffende 
eindtermen vertaald in opdrachten aan de leerlingen, die vervolgens een aantal score- 
punten kunnen opleveren. De validiteitskwestie komt neer op de vraag of de uitkomst 
van de toetsgegevens, de score, ook daadwerkelijk iets te maken heeft met de 
(taalkundige) leerstof en de beoogde vaardigheden. Kernpunten voor een juist begrip 
van validiteit zijn de volgende twee omschrijvingen.
- Validiteit heeft betrekking op de juistheid van de interpretatie van de uit een toets 
verkregen scores gelet op een vooraf bepaald doel. Anders gezegd, een toets levert
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een aantal scorepunten op waaruit al dan niet conclusies kunnen worden getrokken 
met betrekking tot het beoogde doel.
- Validiteit heeft betrekking op de betekenis, de bruikbaarheid en de juistheid van die 
conclusies. Gemakshalve spreken we wel vaak van een ’valide toets’, maar validiteit 
is geen kenmerk van het instrument zelf. Het is correcter te spreken van de 
validiteit van de interpretatie van de toetsresultaten (Gronlund en Linn, 1990).
Ter verduidelijking van de voorafgaande abstracte omschrijving volgt hier een 
voorbeeld voor leesvaardigheid. Veronderstel dat een docent wil weten of zijn leer­
lingen in staat zijn een zakelijke, redelijk abstracte tekst van ongeveer 2000 woorden 
in zijn samenhang te doorzien. Een dergelijke mate van leesvaardigheid kan die docent 
niet valide toetsen door bij een tekst louter vragen naar woordbetekenissen of 
anaforische relaties te stellen, hoewel woordbetekenis en verwijzingsrelaties wel 
degelijk bestanddeel kunnen zijn van tekstbegrip. Om een dergelijk complex niveau 
van leesvaardigheid valide te kunnen toetsen, moet eerst zorgvuldig omschreven 
worden wat die vaardigheid inhoudt, om welk soort teksten het gaat en met welke 
opdrachten (vragen) een beroep wordt gedaan op de beoogde leesvaardigheid. Pas als 
dat voldoende duidelijk is, kan erover worden nagedacht hoeveel van dergelijke 
opdrachten een leerling met succes moet kunnen uitvoeren om te kunnen vaststellen 
dat hij inderdaad leesvaardig is volgens de vooraf opgestelde definitie.
Voor een nadere karakterisering van wat precies onder validiteit verstaan moet 
worden, volgen nog drie specificaties.
1 Bij validiteit is er nooit sprake van een absolute kwestie "wel of niet" valide, maar 
van een graduele "meer en minder".
2 Validiteit is altijd specifiek, afgestemd op een bijzonder gebruik of een bijzondere 
interpretatie. Het gaat er steeds om na te gaan of de verkregen toetsscores bijdragen 
aan inzicht over datgene wat bedoeld was te beoordelen.
3 Validiteit is een overkoepelend begrip. De vroegere opvatting dat er 'verschillende 
soorten’ validiteit zouden zijn (als een soort keurmerk), is door de professionele 
organisaties die zich bezig houden met testen, toetsen en evalueren (in de V.S., 
maar ook in Nederland), opgegeven2). In plaats daarvan is de aandacht steeds meer 
verlegd naar het proces van valideren: van het resultatieve begrip validiteit naar het 
meer procesmatige validatie.
Het gaat erom zoveel mogelijk bewijsmateriaal aan te dragen dat de validiteit van de 
interpretatie van de toetsresultaten kan ondersteunen dan wel aanvechten. Dat bewijs­
materiaal kan ontleend worden aan het theoretisch netwerk waarin de concepten zijn 
opgenomen, aan de empirische toetsing van hypothesen en de evaluatie van het 
gebruik van de toets (Messick, 1988; Gronlund en Linn, 1990; Shepard, 1993).
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Voor het valideren van toetsgegevens zijn er in hoofdzaak drie procedures mogelijk. 
In sommige gevallen kunnen ook verschillende procedures naast elkaar gehanteerd 
worden. De drie procedures en de mate waarin die voor (het onderwijs in en) de 
toetsing van taalkunde bruikbaar zijn, passeren in het kort de revue, 
a De meest voor de hand liggende procedure voor het valideren van gegevens uit stu- 
dietoetsen is om de beschrijving van het leerdomein (van de in het onderwijs aan 
de orde gestelde leerstof) met bijbehorende doelstellingen te vergelijken met de in 
de toets aan de orde komende, in vragen en taken vertaalde, leerdoelen.
Meestal is het niet mogelijk alle onderwijsdoelen in de toetsopgaven aan de orde te 
stellen. Dan moet gezocht worden naar een zo representatief mogelijke selectie uit 
die leerdoelen. In zo’n geval is er sprake van op de inhoud van het onderwijs 
gericht bewijsmateriaal: inhoudsvaliditeit.
Voor de toetsing van taalkunde kan in deze fase niet worden teruggevallen op 
bewijsmateriaal dat zich oriënteert op de inhoudsomschrijving van het gegeven on­
derwijs, zoals dat bijvoorbeeld zou kunnen bij leesvaardigheid (of samenvatten). Er 
is geen traditie in het onderwijs taalkunde, het vakonderdeel bestaat immers (nog) 
niet. Het leerdomein taalkunde moet daarom eerst worden uitgewerkt in de vorm 
van clusters met eindtermen en bijpassend leermateriaal (modulen). De haalbaarheid 
en bruikbaarheid daarvan zouden eerst beproefd moeten worden in een experiment, 
b Een vergelijking van de toetsresultaten met een andere maatstaf om toekomstige 
prestaties te voorspellen of eventueel de actuele prestaties te schatten. In een 
dergelijke situatie gaat het om op een criterium (of op meer criteria) georiënteerd 
bewijsmateriaal en is er sprake van criterium-validiteit.
Een voorbeeld van dergelijke toetsen is de zogenoemde plaatsingstoets, dit is een 
door het Cito ontwikkeld, specifiek toetsinstrument dat bestaat uit een onderdeel 
Engels, Nederlands en wiskunde en een door de docent in te vullen vragenlijst voor 
het bepalen van de studievaardigheid van de leerlingen (Sluijter e.a., 1991). Met 
behulp van de scores op deze plaatsingstoets (in wezen vier onderdelen dus) wordt 
bepaald of een leerling geschikt is voor havo dan wel vwo. De scores worden 
gerelateerd aan een verwachtingstabel (het criterium) die op grond van eerder 
onderzoek (leerlingen die in hun schoolloopbaan gevolgd zijn) is vastgesteld.
Deze validatieprocedure is voor de uitwerking van taalkundige leerstof in het 
voortgezet onderwijs niet van toepassing, omdat op grond van een dergelijke proce­
dure een empirisch aantoonbaar verband zou moeten bestaan tussen de toetsscores 
en een bepaald extern criterium. Anders gesteld, procedure b (criterium-validatie) 
is niet bruikbaar. Er is namelijk geen extern criterium voorhanden waarmee de in 
een toets verkregen resultaten (scores met betrekking tot het vermogen van leer­
lingen taalkundig verantwoorde uitspraken te doen over taalverschijnselen en taal­
kwesties) vergeleken kunnen worden. Criteriumvaliditeit is meestal van toepassing 
bij het nemen van beslissingen bij beroepstests of studiegeschiktheidstests e.d.
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c Een vergelijking van de in de toets toegepaste en gehanteerde begrippen en/of 
samenhangen met de (specifieke) theorie waarin die begrippen en/of samenhangen 
hun plaats hebben. In zo’n geval gaat het erom te toetsen of de in de toets gebruikte 
begrippen en/of samenhangen toepassingen zijn van dezelfde, vanuit de (specifieke) 
theorie beoogde begrippen en/of samenhangen. In dit geval spreken we van begrips- 
validiteit of constructvaliditeit (vgl. Drenth en Sijtsma, 1990, p. 180).
Voor het valideren van de toetsscores van taalkunde dient begripsvalidering zich aan 
als de meest voor de hand liggende procedure. De CVEN heeft in de door haar opge­
stelde eindterm voor taalkunde geformuleerd dat leerlingen er blijk van moeten geven 
dat ze verantwoorde uitspraken kunnen doen over eerder in de les besproken taalver­
schijnselen en taalkwesties. Van leerlingen wordt verwacht dat ze een adequate toepas­
sing demonstreren van taalkundige kennis of een beoordeling geven van taalkundige 
kwesties. Uit de interpretatie van de toetsscores zou dan moeten blijken of leerlingen 
voldoende zicht hebben op de behandelde taalkundige samenhangen.
Hierboven is al gesteld dat validiteit een overkoepelend begrip is en dat er ver­
schillende manieren zijn om bewijsmateriaal aan te dragen voor de geldigheid van de 
interpretatie van toetsresultaten. Deze uitspraak moet nog nader worden gepreciseerd. 
Construct-validatie is voor elke vorm van valideren een noodzakelijke voorwaarde, zij 
het niet altijd een voldoende. De Amerikaanse psycholoog en testdeskundige Messick 
beweert daarover het volgende:
The heart of the unified view of validity is that appropriateness, meaningfulness, 
and usefulness of score-based inferences are inseparable and that the unifying force 
is empirically grounded construct interpretation. Thus, from the perspective of 
validity as a unified concept, all educational and psychological measurement should 
be construct-referenced because construct interpretation undergirds all score-based 
inferences - not just those related to interpretive meaningfullness but also the 
content- and criterion-related inferences specific to applied decisions and actions 
based on testscores. As a consequence, although construct-related evidence may not 
be the whole o f validity, there can be no validity without it (Messick, 1988, p. 35; 
cursivering van mij, T.H.).
2.4 Intrinsieke rationele validiteit
Hoe is het mogelijk een vakonderdeel taalkunde te ontwikkelen voor het voortgezet 
onderwijs, dat leidt tot taalkundige vermogens? Leerlingen zullen in dat geval taal­
kundige kennis verantwoord moeten kunnen toepassen of kwesties verantwoord kunnen 
beoordelen ... bezien vanuit de bevindingen van de taalwetenschap.
De voor onderwijs in aanmerking komende taalkundige verschijnselen en kwesties 
zijn door de CVEN weliswaar op intermediair niveau omschreven (zie paragraaf 2.5),
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maar nog niet nader geconcretiseerd tot op lesniveau. Van de hierboven onder a, b en 
c genoemde drie procedures voor de validering van toetsresultaten zijn in eerste 
instantie procedure c (begripsvaliditeit) en a (inhoudsvaliditeit) de aangewezen weg 
voor het valideren van de uit de taalkundetoets verkregen gegevens, zij het dat er pas 
van inhoudsvaliditeit sprake zal zijn als er enige traditie in een vakonderdeel gegroeid 
is. Pas dan kunnen in wisselwerking met de onderwijspraktijk adequate, ook op de 
onderwijssituatie toegesneden eindtermen, geformuleerd worden.
Hoe kan de (begrips)validering van taalkunde onder de gegeven omstandigheden dat 
het vakonderdeel in het schoolvak Nederlands nog niet bestaat, dan toch vorm krijgen? 
De opvattingen van de Amerikaanse psycholoog Ebel over (construct-)validatie, samen­
gevat in het door hem gehanteerde begrip intrinsieke rationele validiteit, zijn daarbij 
behulpzaam. Dit begrip introduceerde hij in een voordracht die is gepubliceerd in een 
na zijn overlijden aan hem gewijde aflevering van het kwartaalschrift Educational 
Measurement-Issues and Practice (1983-2).
Ebel (1983) reageert in die voordracht op de destijds bestaande toetspraktijk in de 
V.S. Hij stelt vast dat in de professionele toetsconstructie het valideren van 
ontwikkelde toetsinstrumenten gezien werd als een proces dat volgt na de toets- 
constractie. Hij plaatst kanttekeningen bij de eenzijdigheid van de op dat moment in 
de V.S. heersende praktijk het validiteitsvraagstuk louter met psychometrisch 
rekenwerk achteraf, door het berekenen van correlatie-coëfficiënten, te willen 
oplossen. Volgens Ebel moet er voor het valideren van toetsgegevens aan meer 
voorwaarden worden voldaan dan alleen aan empirische toetsvalidatie. Zijn opmer­
kingen daarover zijn ook voor de validatie van de toetsing taalkunde interessant.
One major reason for the problems of test validation is a persistent overemphasis 
on the need for empirical validity data, and a corresponding failure to recognize the 
fundamental, primary importance of explicit verbal definitions of what the test is 
intended to measure, and rational arguments in support of the means chosen for 
obtaining the measurements. A test based on such a definition and supported by 
such a rationale possesses intrinsic rational validity (Ebel, 1983, p. 7).
Het is van groot belang voor de toetsvalidatie, zo vervolgt Ebel, dat er vanaf het 
eerste begin, vóór en tijdens de constructie van een toets zorgvuldig aandacht wordt 
geschonken aan een expliciete omschrijving van de inhoud en de vaardigheid die men 
met het instrument wil meten. Het gaat om de rationele argumenten die de gemaakte 
keuzen om de toetsing op een bepaalde manier in te richten, ondersteunen. Ebel stelt 
dat in dat geval het proces van toetsconstructie en toetsvalidatie samengaan. Op die 
manier, zo beweert hij, wordt gezorgd voor "intrinsieke rationele validiteit". Het 
bewijs daarvoor zal moeten bestaan uit een expliciet verwoorde en verantwoorde opzet 
van de toets.
In een korte reactie op de publicatie van die lezing van Ebel in dezelfde aflevering 
van Educational Measurement-Issues and Practice sluiten Cronbach (1983), Flanagan
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(1983) en Gardner (1983) zich bij hem aan waar het gaat om het belang van wat hij 
noemt intrinsieke rationele validiteit als een proces dat voorafgaat aan en onderdeel 
is van de ontwikkeling van meetinstrumenten. Ook onderschrijven zij de door Ebel 
bekritiseerde eenzijdigheid en het overaccentueren van empirische validatie als proces 
achteraf, op dat moment de meest gangbare praktijk in de V.S. Maar als Ebel stelt dat 
in veel gevallen bij toets- en testontwikkeling kan worden volstaan met het aanbrengen 
van intrinsieke rationele validiteit, nemen zij een voorzichtiger positie in die ook terug 
te vinden is in latere publicaties over validiteit (Messick, 1988; Shepard, 1993). Allen 
wijzen erop dat de drie genoemde categorieën (inhouds-, criterium- en begrips- 
validiteit) tegelijkertijd kunnen gelden bij het aandragen van bewijsmateriaal voor het 
ondersteunen dan wel afwijzen van de validiteit van de interpretatie van test- of toets- 
resultaten.
The strongest case for validity can be made when evidence from all of the cate- 
gories is present. That is, interpretations of testscores are likely to have greater 
validity when we have a fuller understanding of (1) the test content and the speci- 
fications it was derived from, (2) the relations of the testscores to other significant 
measures, and (3) the nature of the characteristic(s) being measured (Gronlund and 
Linn, 1990, p. 50).
Ebel wijst verder op de prominente rol van het oordeel in het proces van het ont­
wikkelen van een toets met een intrinsieke rationele validiteit, en in het verlengde 
daarvan, op de (subjectieve) verschillen in oordeel over de omschrijvingen van wat er 
gemeten moet worden en hoe. Hoewel dat op het eerste gezicht strijdig lijkt met een 
consistente meting, wijst Ebel er allereerst op dat subjectieve oordelen in de meeste 
creatieve activiteiten niet vermeden kunnen worden. Volledig objectieve validatie is 
volgens hem niet mogelijk; in een voorkomend geval kunnen (cijfermatige) gegevens 
verzameld worden die objectieve steun bieden aan een subjectief oordeel. Verder kan 
een zorgvuldige en uitvoerige beschrijving van de vaardigheden, taken en de bijbe­
horende redenen om het onderwijs en de toetsing op een bepaalde manier aan te 
pakken leiden tot kritiek, verheldering, verbetering en ondersteuning door anderen en 
aldus leiden tot consensus. Op die manier wordt er een objectieve basis gelegd voor 
de intrinsieke rationele validiteit. Hoe die beschrijving voor de toetsvragen eruit kan 
zien, komt in paragraaf 2.7 aan de orde. Eerst volgt nog het CVEN-advies voor 
taalkunde.
5 Tweepootmodel taalkunde
i het door de CVEN beoogde onderdeel 'taalkunde in de bovenbouw van het vwo’ 
t het primair om de (wetenschappelijk verantwoorde) objectvisie op taal. Deze visie 
leerlingen tot het inzicht brengen dat niet elke gebruiker van taal ook een 
undige is op taalgebied, dat 'grammatica’ verschillende betekenissen heeft, dat 
ntleding geen 'natuurlijk gegeven’ is.
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De invulling van het schoolvak Nederlands berust tot nu toe op traditie. De grond­
wettelijk vastgelegde vrijheid van richting en inrichting heeft zeker voor een 
cultuurgevoelig vak als Nederlands geleid tot grote verschillen in benadering van de 
leerstof. Het examenprogramma Nederlands is beknopt en vooral algemeen, er is geen 
sprake van allerlei door de overheid voorgeschreven vakinhoudelijke onderdelen. Sinds 
de jaren zeventig hebben zowel in het schoolonderzoek als in het centrale examen met 
name allerlei onderdelen van taalvaardigheidstraining een plek verworven. In de 
meeste gevallen gaat het dan om het oefenen van vrij geïsoleerde deelvaardigheden en 
niet om het leren hanteren van handelingsprocedures om complexe taaltaken op eigen 
kracht uit te voeren. Met de komst van het studiehuis, zoals de vernieuwing van de 
tweede fase kortweg wordt aangeduid, moet deze vrijblijvendheid veranderen.
In de gedetailleerde voorstellen van de VOG-N (1995) voor de vernieuwing van de 
tweede fase van het voortgezet onderwijs is de training van taalvaardigheden nog 
verder versterkt, voor een deel ten koste van het literatuuronderwijs, dat fors moet 
inleveren. Voor letterkunde is tot voor kort bijvoorbeeld nauwelijks iets vastgelegd 
omtrent de wenselijk geachte doelen en de manier waarop die het best bereikt en 
getoetst kunnen worden. Op veel scholen is het cijfer voor literatuur gebaseerd op een 
gesprek over de voor de lijst gelezen literaire werken. Wat er op elke school precies 
voor letterkunde gedaan moet worden, onttrekt zich voor een belangrijk deel aan de 
waarneming. Een dergelijke vage positie maakt een vakonderdeel kwetsbaar. Een 
’nieuw’ vakonderdeel taalkunde dat nog helemaal zijn nut moet bewijzen, kan alleen 
al daarom maar beter zorgen voor een solide basis.
Taalkunde zoals dat is voorgesteld door de VOG-N als "Kennis over taal en 
taalverschijnselen" (Advies VOG-N, dec. 1995) kan, beter dan tot nu toe bij 
letterkunde het geval is geweest, een sterk aan de vakwetenschap verwante invullinf 
opleveren. Van de Ven wijst erop dat de vakwetenschap, zowel de taalkunde als < 
letterkunde, "(...) geen vaststaand en stabiel kennisbestand (vormt) dat ’verdund’ 1 
worden doorgegeven aan nieuwe generaties." (Van de Ven, 1996, p. 190) Natuv 
zijn er binnen de taalwetenschap verschillende stromingen die elkaar voor eer 
zelfs in de weg staan. Er zijn evenwel voldoende bevindingen in de taalweter 
die nauwelijks strijdpunten opleveren en die nuttig en relevant zijn voor lee 
Eén zo’n inzicht is dat natuurlijke taal een systematiek kent, een tweedelin 
terugkeert in de taalwetenschap in de studie van twee deelgebieden: het t 
en het gebruik van het taalsysteem.
De studie van het taalsysteem omvat de regels en principes die de vor 
van de taaluitingen bepalen. Het gaat dan om wat in de taalwetenschap 
'secundair’ taalgedrag: intuïtieve oordelen van taalgebruikers ove 
Deze wetenschappelijke bestudering is ondergebracht in een aant? ^ 5
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- Fonologie of klankleer: onderzoekt de verschillende spraakklanken die in een 
bepaalde taal kunnen worden onderscheiden, hoe ze kunnen worden gecombineerd 
en wat zich daarbij voordoet. Fonetiek is vooral gericht op de studie van de 
feitelijke realisering van de spraakklanken, op de fysische en akoestische aspecten 
van de spraak.
- Lexicologie: onderzoekt de woordenschat van een taal en de eigenschappen van die 
woorden in vorm en betekenis.
- Morfologie: onderzoekt hoe woorden kunnen worden opgebouwd uit kleine(ere) 
betekenisdragende eenheden met de bijbehorende regels en wetmatigheden. 
Fonologie en morfologie strekken zich uiteraard ook uit op het terrein van de 
geschreven taal, dat van de letters en de spelling.
- Syntaxis: onderzoekt de wetmatigheden volgens welke zinnen uit woorden kunnen 
worden opgebouwd met bijbehorende regels en principes.
- Semantiek: onderzoekt de betekenis van woorden en woorddelen in de zin en 
bijbehorende regels en principes (zie Appel e.a., 1992, p. ix-x).
Het begrip grammatica wordt vaak in verschillende betekenissen gebruikt en schept 
daardoor nogal eens verwarring. De meest algemene betekenis van het begrip is de 
taalkennis die sprekers van een taal in hun hoofd hebben. Deze omschrijving stemt 
overeen met wat Chomsky ’competence’ heeft genoemd. In meer beperkte zin wordt 
het begrip grammatica gebruikt als naam voor het model of beschrijving van die 
inwendige taalkennis. In enge zin gaat het dan om morfologie en syntaxis, in de meest 
ruime zin om alle vijf de deelgebieden samen en in dat geval behelst grammatica de 
studie van het taalsysteem.
De studie van het gebruik van het taalsysteem is het onderzoeksgebied van enerzijds 
de taalpsychologie of psycholinguïstiek en anderzijds de taalsociologie of socio­
linguïstiek.
De taalpsychologie streeft ernaar een theorie op te stellen over de cognitieve 
processen die optreden bij taalgebruik, zowel bij taalproductie als taalperceptie. De 
taalpsychologie houdt zich bezig met het ’primaire’ taalgebruik, met het voortbrengen 
en begrijpen van taalgebruik van normale volwassenen (algemene taalpsychologie), 
met taalstoornissen bij volwassenen (taalpathologie) en met taalverwerving bij 
kinderen. Ook in het taalpsychologisch onderzoek is sprake van een aantal deel­
gebieden.
Voor de waarneming (perceptie):
- het herkennen van spraakklanken;
- het schriftelijk taalgebruik
- het herkennen en opsporen van woorden;
- het vaststellen van de syntactische en conceptuele structuur van zinnen;
- het interpreteren van uitingen in het kader van een gesprek.
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Voor het voortbrengen (productie):
- het vormen van gedachten en bedoelingen die passen in het gesprek;
- het uitdrukken van gedachten en bedoelingen in zinnen;
- het zoeken van passende woorden en woordvormen;
- het sturen van de uitspraak van woorden en zinnen.
(Dijkstra en Kempen, 1993, p. 14)
Voor de productie en perceptie van taal heeft de taalgebruiker taalkennis nodig, regels 
en gegevens van het taalsysteem: fonologie, lexicologie, morfologie, syntaxis en 
semantiek.
De taalsociologie of sociolinguïstiek bestudeert taal als sociaal gegeven, deel 
uitmakend van sociale normen en conventies. Ook voor het taalsociologisch onderzoek 
geldt dat er een aantal deelgebieden bestaat. Vanuit een praktisch oogpunt zou er dan 
een tweedeling gemaakt kunnen worden, let wel ter onderscheiding, zeker niet ter 
scheiding (Van den Toorn 1992 (8), p. 63):
Sociolinguïstiek, de taal van de gemeenschap:
- standaardtaal en dialect;
- beschaafd en onbeschaafd;
- sociolect en regiolect;
- taalverandering, taalverval, taalsterfte;
- meertaligheid en taalstrijd;
- taalpolitiek.
Sociolinguïstiek, de taal van het individu in de taalgemeenschap'.
- taalontwikkeling en maatschappelijke kansen;
- taal en (sociaal) milieu;
- taal en intelligentie; taalcompensatieprogramma’s;
- tweede-taalverwerving;
- meertaligheid.
taalsysteem gebruik van taalsysteem
klanken en letters taalgebruik en individu
woorden taalverwerving
zinnen taal en denken
teksten taalstoornissen (etc.)
taalgebruik en samenleving 
taalvariatie 
taal en politiek 




Voor de indeling van de taalkunde spreken de taalkundigen consequent van een 
tweepootmodel (Het CVEN-rapport, 1991, p. 33); in Figuur 2.1 is dat model in 
schema gebracht. Het onderscheid tussen taalsysteem en taalgebruik betekent uiteraard 
niet dat of het één of het ander aan de orde wordt gesteld. Aspecten van taalgebruik 
gaan immers gepaard met verschijnselen in het taalsysteem en beide kanten verdienen 
de aandacht. Het is precies dit onderscheid dat de CVEN in haar advies heeft 
overgenomen. Dit is goed te herkennen in de omschrijving van de doelstellingen op 
intermediair niveau {Het CVEN-rapport, 1991, p. 117):
Met het onderdeel taalkunde wordt gedoeld op het vermogen van kandidaten taal­
kundig verantwoorde uitspraken te doen over een aantal taalverschijnselen en 
taalkwesties van algemeen belang.
Nader omschreven gaat het om:
1 het kunnen onderkennen en eventueel benoemen van enige belangrijke eigen­
schappen van taal (gebruik);
2 het kunnen geven van een oordeel over enige taalkwesties die maatschappelijk 
van belang zijn;
3 het beschikken over voldoende kennis van het taalsysteem en het taalgebruik om 
de taken die bij 1 en 2 genoemd zijn te kunnen uitvoeren.
Deze vermogens en kennis kunnen als volgt worden gespecificeerd.
Bij teksten over eigenschappen van taal(gebruik) zijn de kandidaten in staat op 
grond van wat in deze teksten en eerder bestudeerde, verwante teksten staat:
- uitspraken te doen over de verschillende eenheden waarin taal zich manifesteert: 
van klanken tot teksten;
- uitspraken te doen over het gebruik van taal door het individu en het gebruik van 
taal in de samenleving.
Bij teksten over taalkwesties zijn de kandidaten in staat op grond van wat in deze 
teksten en eerder bestudeerde, verwante teksten staat:
- oordelen uit te spreken over taalkwesties als taalverval (c.q. taalverandering), 
spellingvereenvoudiging en de positie van dialecten en minderheidstalen.
Bij kennis van het taalsysteem en het taalgebruik kan onder meer gedacht worden 
aan (in de experimenteerfase nog nader te bepalen) kennis van:
1 de verhouding tussen fonetiek, fonologie en spelling;
2 de betekenisregelmatigheden van woorden;
3 het verschil tussen zin en uiting en de bouw van woordgroepen;
4 taalverwerving en taalstoornissen;
5 taalvariatie en taalpolitiek;
6 taal en techniek.
2.6 Taalkundige vermogens
Op dit punt kan ook de draad weer worden opgepakt bij de (construct-)validatie zoals 
Ebel die aanreikt. Het gaat erom een vakonderdeel taalkunde te valideren door de
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domeinbeschrijving, materiaalontwikkeling en toetsconstructie te doen samengaan en 
daarbij taalverschijnselen, taalkwesties en vermogens op te nemen. Het bewijs voor 
intrinsieke rationele validiteit zal in de opvatting van Ebel moeten berusten op een 
expliciete verantwoording van de uitwerking van de eindtermen en het bijbehorende 
leermateriaal. Voor de toets betekent deze benaderingswijze dat:
1 omschreven wordt welke vaardigheid door het instrument gemeten wordt;
2 beschreven wordt welke taken in het instrument liggen opgesloten;
3 uitgelegd wordt waarom die taken gekozen zijn om de beoogde vaardigheden te 
meten (Ebel 1983, p. 8).
Het opstellen van een dergelijke ’toetsrationale’ is natuurlijk pas mogelijk als de 
inhoud van het leerprogramma taalkunde nader omschreven is. Dat zal in het volgende 
hoofdstuk gebeuren in de vorm van een lijst met eindtermen en centrale begrippen, die 
op hun beurt zullen fungeren als raamwerk voor het leer- en toetsmateriaal.
2.7 Yraagsoortenschema
In een eerdere publicatie over leesvaardigheid is de cursorische component van 
Zeewaardigheid in een schema gepresenteerd, waarin relevante aspecten van leesvaar­
digheid en relevante gedragsmatige aspecten met elkaar in verband worden gebracht 
(zie Hendrix en Hulshof, 1994, p. 32 ).
In aansluiting op de uiteenzetting over het tweepootmodel taalkunde en taalkundige 
vermogens volgt in deze paragraaf een soortgelijk algemeen schema (zie Figuur 2.2). 
Dit is al eerder gepresenteerd (zie Hendrix en Hulshof 1994, p. 66) en bouwt voort 
op het leesvaardigheidschema. In een later stadium zal dit schema behulpzaam zijn bij 
het ontwerpen van taalkundige opgaven, omdat het helpt greep te krijgen op wat 
leerlingen van de leerstof moeten beheersen en hóe zij daar blijk van moeten geven.
inhoud gedrag










Aspecten van het (taalkundige) thema
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Alleen al om niet 'gewoontegetrouw’ bij teksten leesvaardigheidsvragen te formuleren 
vereist de formulering van vragen en opdrachten voor taalkunde extra aandacht. De 
twee onder inhoud geplaatste categorieën zijn ontleend aan het CVEN-voorstel voor 
het taalkunde-experiment voor vwo: enerzijds het onderkennen en kunnen benoemen 
van eigenschappen van taal(gebruik) en anderzijds het kunnen geven van een 
oordeel/standpunt over een aantal belangrijke taalkwesties.
Als we de cellen van het schema toepassen op de toetsing van taalkundige vermogens, 
dan gaat het om vragen die zich door het volgende kenmerken:
1 vragen die qua gedrag een beroep doen op toepassing van kennis en qua inhoud op 
de eigenschappen van het thema, c.q. taalverschijnselen;
2 vragen die qua gedrag een beroep doen op toepassing van kennis en qua inhoud op 
kwesties, problemen en/of benaderingen met betrekking tot het thema, c.q. 
taalkwesties;
3 vragen die qua gedrag een beroep doen op beoordeling en qua inhoud op de 
eigenschappen van het thema, c.q. taalverschijnselen;
4 vragen die qua gedrag een beroep doen op beoordeling en qua inhoud op kwesties, 
problemen en/of benaderingen met betrekking tot het thema, c.q. taalkwesties.
Hoewel dit schema een ondubbelzinnige kwalificatie van de vragen lijkt te suggereren, 
is een relativerende opmerking op zijn plaats. Bij het toepassen van kennis wordt de 
leerling geacht een nieuw vraagstuk met behulp van de in het onderwijs verworven 
kennisinhouden tot een oplossing te brengen. Kenmerkend voor deze kwalificatie is 
dat de leerling herkenbaar terug moet grijpen op de leerstof. Bij beoordelen moet de 
leerling een afweging maken pro of contra en daarbij moet hij de opgedane kennis 
verantwoord en produktief hanteren om tot een standpunt te kunnen komen. In veel 
gevallen is het onderscheid tussen toepassen en beoordelen niet problematisch. Er is 
een gebied waarin beide gedragsvormen elkaar heel dicht benaderen. Als in een 
discussie blijkt dat niet ondubbelzinnig voor het een of het ander gekozen kan worden, 
ligt een dubbelkwalifïcatie ’toepassen/beoordelen’ voor de hand.
In het voetspoor van Ebel moet, gelet op het tweepootmodel taalkunde (Figuur 2.1) 
en het vraagsoortenschema (Figuur 2.2), per vraag vastgelegd worden:
- op welk(e) specialisme(n) binnen de taalkunde de vraag betrekking heeft;
- welk antwoordgedrag van de leerling verwacht wordt: of het gaat om toepassen van 
kennis of beoordelen, c.q. standpunt bepalen;
- welke taalkundige inhoud in de vraag aan de orde komt: of het gaat om 
eigenschappen van taal(gebruik) en/of taalkwesties van enig maatschappelijk belang;
- de bron, waarop de vraag inhoudelijk kan worden teruggebracht.
Aldus kan de rationale van de toetsconstructie geëxpliciteerd worden en is het mogelijk 
de opzet van de vragen in de toets te classificeren en een (toets)matrijs te maken
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waarin de gewenste eindtermen voor taalkunde overzichtelijk zijn ondergebracht. Op 
die manier zullen de eindtermen, de bijbehorende leerstof en de wijze waarop de 
leerlingen daarmee moeten kunnen omgaan, voldoende houvast bieden om te kunnen 
vaststellen of de scores die het toetsinstrument oplevert, al dan niet (begrips- en 
inhouds-)valide zijn.
2.8 Ter afsluiting
In dit hoofdstuk is beschreven dat met het opstellen van een algemene eindterm voor 
taalkunde zoals de CVEN dat gedaan heeft, een essentiële stap is gezet op weg naar 
de invoering van taalkunde in het voortgezet onderwijs. De nadere toelichting onder 
andere in de vorm van doelstellingen op intermediair niveau biedt verder steun aan de 
inhoudelijke vormgeving van een dergelijk vakonderdeel. In Hoofdstuk 2 zijn de eisen, 
die aan de leerweg en de toetsing worden gesteld, vooral onderwijskundig en didac­
tisch toegelicht. Maar tevens, en dat is minstens zo belangrijk, zijn de theoretische 
grondslagen gelegd voor de domeinbeschrijving en de vraagconstructie. In het vol­
gende hoofdstuk gaat het om het vakgebied van de taalkunde en de keuzen die gemaakt 
moeten worden om eindtermen op te kunnen stellen voor leerlingen van het voortgezet 
onderwijs. In Hoofdstuk 4 komt de toetsconstructie nader aan de orde.
Noot 1
De door de minister in 1988 ingestelde Commissie Vernieuwing Eindexamenprogramma’s 
Nederlandse taal en letterkunde vwo en havo (afgekort CVEN) bestond uit A. Braet (voorzitter), T. 
Hendrix (secretaris) en vier leden: I. den Boer-den Ouden, H. Goosen, H. Hulshof en K. van 
Velzen. De commissie is enige tijd na de oplevering van haar eindrapport per 1 augustus 1992 weer 
opgeheven.
De CVEN is opgevolgd door de Vakontwikkelgroep-Nederlands (afgekort VOG-N), die met het 
CVEN-rapport als uitgangspunt voor de Stuurgroep Profiel Tweede Fase in december 1995 het 
"Advies Examenprogramma’s havo/vwo" heeft opgeleverd. Deze adviescommissie bestond uit J.S. 
ten Brinke (voorzitter), J. Verbeek (secretaris), H. Goosen, A.M. Hagen, C.M.J. van Helvert, L. 
Jongeling, Y.G. Meindersma en T.C.H. Witte.
Noot 2
Grondprincipes van testen en toetsen zijn vastgelegd in de Standards for Educational en 
Psychological Testing (Washington D.C.: American Psychological Association, 1985).
Het Nederlands Instituut van Psychologen heeft - met de 'Standards’ als vertrekpunt - door de 
Commissie Testaangelegenheden Nederland (COTAN) een op de Nederlandse situatie toegesneden 
versie gemaakt: "Evers, A. e.a., Richtlijnen voor ontwikkeling en gebruik van psychologische tests 
en studietoetsen", Amsterdam, 1988.
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Hoofdstuk 3 Inhoudsomschrijving experiment taalkunde 5 vwo
Das System ist (...) der Kardinalpunkt, um den sich die ganze Begriffsentwicklung im Schulalter dreht. Es 
entsteht im Denken des Kindes zusammen mit der Entwicklung seiner wissenschaftlichen Begriffe neu und 
hebt seine ganze geistige Entwicklung auf eine höhere Stufe.
(L.S. Wygotski, p. 282)
3.1 Inleiding
In Hoofdstuk 2 zijn theoretische achtergronden gegeven die van belang zijn voor het 
uitwerken van eindtermen taalkunde en het ontwikkelen van leermateriaal met het oog 
op een valide toetsing van de bereikte resultaten. De kernpunten van deze theoretische 
oriëntatie zijn het door Ebel (1983) omschreven concept intrinsieke rationele validiteit, 
het door het CVEN-rapport aangedragen begrip taalkundige vermogens en het door 
taalkundigen gehanteerde tweepootmodel taalkunde. Met behulp van deze drie 
concepten is een algemeen kader uitgewerkt voor het valideren van een vakonderdeel 
taalkunde in het voortgezet onderwijs. Dit algemene kader krijgt in dit hoofdstuk een 
concrete invulling in de vorm van lijsten met eindtermen en kernbegrippen voor een 
aantal onderdelen van de taalkunde. Deze eindtermen zijn noodzakelijk om het leer­
materiaal en de bijbehorende toetsen te kunnen uitwerken. Het zal duidelijk zijn dat 
daartoe een aantal belangrijke keuzes moet worden gemaakt, waarbij allerlei uiteen­
lopende overwegingen, die in het eerste deel van dit hoofdstuk aan de orde zullen 
komen, een rol spelen.
In dit hoofdstuk worden tenslotte de drie cursussen taalkunde, geschreven voor 
leerlingen van 5 vwo, gepresenteerd aan de hand van een korte omschrijving van de 
inhoud. Elke syllabus beslaat ongeveer 15 dichtbedrukte bladzijden A-4. Deze syllabi 
zijn integraal als Bijlagen 3, 4 en 5 bij dit proefschrift opgenomen. Daar is ook de 
bijbehorende literatuurlijst aan toegevoegd met publicaties die voor de uitwerking van 
het leermateriaal gebruikt zijn. De constructie van de toetsen wordt beschreven in 
Hoofdstuk 4.
3.2 Overwegingen bij de keuze van de leerstof
De eerste vraag bij het uitwerken van een vakonderdeel taalkunde is: hoeveel lestijd 
is er beschikbaar? Het lesprogramma Nederlands is immers nu al overvol met - inhou­
delijk gezien - zeer verschillende onderdelen. Het lijkt een realistisch uitgangspunt uit 
te gaan van beperkte lestijd en van een schooltype waar nog enige rek in het pro­
gramma zit: de bovenbouw van het vwo. Te denken valt aan ongeveer 20 lessen voor
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taalkunde, idealiter geconcentreerd in één jaar (5 vwo). De rek in het programma zou 
voor een deel afkomstig kunnen zijn van de manier waarop de verschillende taalvaar­
digheden behandeld worden: leesvaardigheid, schrijfvaardigheid maar ook de mon­
delinge taalvaardigheden kunnen onder andere worden geoefend aan de hand van taal­
kundige inhouden. Lezen ligt voor de hand omdat leerlingen hun informatie vooral aan 
teksten moeten ontlenen, maar ook de andere vaardigheden bieden voldoende moge­
lijkheden om te combineren met taalkunde (zie Hulshof en Hendrix, 1996).
Uitgaande van ongeveer 20 lesuren in de bovenbouw (eventueel aan het eind van 
het vierde leerjaar en in het begin van het vijfde leerjaar van het vwo) ligt het voor 
de hand in eerste instantie stil te staan bij de beginsituatie van de leerlingen. Voor hen 
geldt dat zij ongetwijfeld op allerlei manieren kennis hebben opgedaan over taal. Wat 
op grond van de huidige onderwijsprogramma’s niet verwacht mag worden, is dat de 
leerlingen gestructureerde kennis over taal hebben verworven. Welke taalkundige leer­
stof kan of moet dan in de bovenbouw aan de orde worden gesteld in ongeveer 20 
lessen? Hoewel in principe veel taalkundige onderwerpen de moeite waard en haalbaar 
zijn om met leerlingen te behandelen, lijkt het aanbevelenswaardig in eerste instantie, 
vanwege het aanbrengen van een longitudinale leerlijn, te kiezen voor taalverschijn­
selen en taalkwesties die aansluiten bij wat leerlingen in de basisvorming al gehad 
hebben. Tot domein B ’Kennis over taal en taalverschijnselen’ behoren in totaal zes 
kerndoelen, waarvan de volgende drie met een min of meer taalkundige oriëntatie:
12 De leerlingen kennen de regels voor de spelling van de werkwoordsvormen en om 
deze regels te kunnen toepassen herkennen zij in een zin de persoonsvormen, de 
onderwerpen en de gezegdes waarin voltooide deelwoorden voorkomen.
13 De leerlingen kunnen onderscheid maken tussen meer en minder formele 
taalgebruikssituaties en weten welk taalgebruik in deze situaties gehanteerd wordt.
14 De leerlingen kennen het onderscheid tussen dialecten, groepstalen en 
standaardtalen. Zij hebben inzicht in de achtergrond van verschillen in gesproken 
taal, het ontstaan van talen en het in stand blijven en veranderen ervan.
In kerndoel 12 gaat het eigenlijk vooral om systeemkennis ten behoeve van de 
bevordering van de taalvaardigheid (taalverzorging), maar de Basisvorming Nederlands 
blijkt vooral met de kerndoelen 13 en 14 mogelijkheden te scheppen voor verovering 
van ’nieuw’ terrein: taalvariatie, formeel en informeel taalgebruik, dialecten, 
groepstalen, standaardtalen, gesproken taal, het ontstaan van talen en taalverandering. 
Dit zijn de onderwerpen uit het rapport-Van den Ent (1941) in een nieuw jasje, en wel 
een wettelijk verplicht jasje. In dat rapport - te zien als voorloper van het CVEN- 
rapport een halve eeuw later - wordt gesteld dat de leerstof Nederlands in het derde 
leerjaar van het middelbaar onderwijs ook een beknopte behandeling van enkele onder­
werpen van algemeen taalkundige aard omvat. Gedacht wordt dan aan de afkomst van 
onze taal, het Nederlands buiten Nederland, betekenisverandering, verandering in de
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woordvoorraad en ontlening. In de hogere klassen zouden deze onderwerpen goed tot 
hun recht kunnen komen.
Vanuit onderwijskundig standpunt bezien is er alles voor te zeggen de leerstof van de 
basisvorming en de invulling van het bovenbouwprogramma voor taalkunde op elkaar 
af te stemmen. De CVEN spreekt van een aantal taalverschijnselen en taalkwesties 
van algemeen (maatschappelijk) belang. Taalvariatie hoort daar zeker bij. Het is 
natuurlijk niet toevallig een onderdeel van de kerndoelen, want leerlingen zullen 
daarmee in hun (toekomstig) dagelijks leven op een of andere wijze in aanraking 
komen. Dit geldt mutatis mutandis ook voor een ander taalkundig onderwerp dat 
eveneens tot de kerndoelen had kunnen behoren: de eerste-taalverwerving. Het 
verschijnsel kindertaal, het gebruik en de ontwikkeling daarvan is relevant en boeiend, 
niet alleen voor (toekomstige) ouders, maar voor iedere taalgebruiker. Terugkijkend 
naar het schema met het tweepootmodel taalkunde biedt taalvariatie vooral de 
mogelijkheid de aspecten rond taal(gebruik) en samenleving te belichten en geeft 
eerste-taalverwerving alle ruimte aan het terrein van taal (gebruik) en individu.
De aandacht in het voortgezet onderwijs zal natuurlijk in eerste instantie gericht 
zijn op bevindingen van de taalwetenschap en niet op theoretische en methodologische 
kwesties. Een oriëntatie op taalverschijnselen waar een leerling redelijkerwijze mee 
in aanraking zou kunnen komen, is vanuit didactisch oogpunt wenselijk. Fonetiek of 
semiotiek bijvoorbeeld lijken vanwege het (al te) specialistisch karakter niet zo direct 
voor de hand te liggen. In de onderwerpen taalvariatie en eerste-taalverwerving 
kunnen zowel aspecten van het taalsysteem als aspecten van het gebruik van het 
systeem aan de orde komen. Er wordt met het oog op de generaliseerbaarheid van de 
resultaten van experiment taalkunde welbewust gekozen voor twee, vrij uiteenlopende 
thema’s. De ervaring in de didactische praktijk (en met examens) leert dat affiniteit 
met een bepaald onderwerp van invloed is op de motivatie en prestatie van de leer­
lingen. De gekozen thema’s, waarover in de vakwetenschap redelijke consensus 
bestaat, bieden bovendien ook in praktisch opzicht goede mogelijkheden, zowel voor 
het opstellen van eindtermen en het ontwikkelen van leerstof als voor de constructie 
van toetsinstrumenten.
Hiermee dienen zich twee taalkundige onderwerpen aan die voor het onderwijs in 
aanmerking kunnen komen. Taalvariatie en eerste-taalverwerving hebben een inter­
disciplinair karakter; ze behoren respectievelijk tot de sociolinguïstiek en de 
psycholinguïstiek. Het probleem van de interdisciplinariteit zal, zeker voorzover het 
theoretische en methodologische aspecten betreft, zoveel mogelijk op de achtergrond 
blijven.
Toch komt ook het behandelen van deze onderwerpen nog niet helemaal tegemoet 
aan een ander al gesignaleerd tekort van het schoolvak Nederlands, namelijk dat 
leerlingen geen gestructureerde kennis over taal en taalkunde aangeboden krijgen. 
Leerlingen missen een overzicht over wat er allemaal aan taal te onderzoeken valt. Om
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de behandeling van de geselecteerde taalkundige thema’s, eerste-taalverwerving en 
taalvariatie, enige ondergrond te geven, zou een basiscursus bestaande uit een 
algemeen-inhoudelijke kennismaking met de wetenschappelijke bestudering van taal 
aan de behandeling van (één van) beide onderdelen vooraf moeten gaan.
Hieronder volgen drie lijsten met eindtermen en kernbegrippen rond een algemene 
basiscursus en twee themacursussen taalverwerving en taalvariatie. Deze lijsten zijn 
het raamwerk voor het schrijven van het cursusmateriaal taalkunde, voor het 
behandelen van de leerstof en uiteindelijk voor het inrichten van de eindtoetsing. De 
eindtermen geven aan welke kennis, inzichten en vermogens van de leerlingen worden 
verwacht. Hoewel in de lijst omschrijvingen kunnen voorkomen die duiden op repro­
ductie van kennis (in de eindterm aangeduid door het werkwoord 'beschrijven’, ’weer- 
geven’ of ’(op)noemen’) en identificatie van het geleerde (aangeduid door het 
werkwoord ’herkennen’), zullen die niet in die vorm in de toetsing terugkeren. 
Leerlingen worden geacht te kunnen omgaan met taalkundige kwesties, dit wil zeggen 
blijk te geven van het vermogen taalkundig verantwoorde uitspraken te doen bij de 
analyse en beoordeling van (relatief) nieuwe vraagstukken. Kennis van en inzicht in 
de genoemde onderdelen van de taalkunde, zoals in de eindtermen en kernbegrippen 
vastgelegd, zijn daarbij onmisbaar. Aan het einde van dit hoofdstuk wordt een apart 
overzicht gegeven van de voor de eindtermen gebruikte literatuur.
3.3 Overzicht van de eindtermen taalkunde
In Hoofdstuk 2 zijn de voorstellen van de CVEN voor taalkunde op een algemeen en 
intermediair abstractieniveau weergegeven. Verder is de CVEN niet gegaan. Hier 
volgen eindtermen taalkunde op een vrij concreet niveau, dat het lesniveau al 
behoorlijk dicht nadert.
A Taal en taalgebruik
1 Leerlingen kunnen uitleggen wat wordt verstaan onder de wetenschappe­
lijke bestudering van taal.
1.1 Leerlingen kunnen aan de hand van een of meer voorbeelden uitleggen
waarin natuurlijke taal zich onderscheidt van andere talen.
1.2 Leerlingen kunnen uitleggen hoe de moderne taalwetenschap het verschijnsel
taal benadert.




natuurlijke taal - algemene taalwetenschap - taaluniversalia - (aangeboren) 
taalvermogen - symboliseringsvermogen - combinatievermogen/recursiviteit - 
taalsysteem - taalgebruik - competence (taalvermogen) - performance - 
zinnen - taaluitingen - taaldescriptie - taalcorpus - correctheidsoordeel
2 Leerlingen kunnen uitleggen in welke deelsystemen de studie van het taal­
systeem is ondergebracht.
2.1 Leerlingen kunnen aan de hand van een voorbeeld uitleggen wat het verschil 
is tussen fonemen, spraakklanken en letters.
Centrale begrippen:
fonologie - fonemen - spraakklanken - letters
2.2 Leerlingen kunnen uitleggen wat het verschil is tussen het lexicon en een 
woordenboek.
Centrale begrippen:
lexicologie - lexicon - woordenboek - leenwoorden
2.3 Leerlingen kunnen uitleggen wat het verschil is tussen morfemen en syllaben.
2.4 Leerlingen kunnen een voorbeeld van een morfologische regel geven.
Centrale begrippen:
morfologie - morfemen - syllaben - woordvorming - samenstelling
2.5 Leerlingen kunnen aan de hand van een voorbeeld uitleggen dat de 
woordvolgorde van zinnen aan syntactische regels gebonden is.
2.6 Leerlingen kunnen uitleggen dat alleen leden uit dezelfde syntactische 
categorie met elkaar kunnen wisselen.
Centrale begrippen:
syntaxis - woordvolgorde - syntactische regels - woordgroepen - woordsoorten
2.7 Leerlingen kunnen aan de hand van een voorbeeld uitleggen dat de betekenis 
van woordgroepen en zinnen niet alleen tot stand komt op grond van de 
woorden die erin voorkomen, maar ook op grond van semantische regels.
2.8 Leerlingen kunnen aan de hand van voorbeelden de verschillende soorten 
betekenisrelaties uitleggen.




semantische regels - homoniemen - ambiguïteit - synoniemen - parafrases - 
antoniemen - ontkenningen - beeldspraak - grammaticaal - betekenisvol - 
waar
2.10 Leerlingen kunnen uitleggen dat het taalsysteem bestaat uit fonemen, 
morfemen, een lexicon, syntactische regels en semantische regels.
2.11 Leerlingen kunnen uitleggen dat in de taalkunde verschillende soorten 
grammatica’s worden onderscheiden.
Centrale begrippen:
grammatica - prescriptieve grammatica - descriptieve grammatica - universele 
grammatica
3 Leerlingen kunnen uitleggen wat wordt verstaan onder de studie van het
gebruik van het taalsysteem.
3.1 Leerlingen kunnen uitleggen dat het gebruik van het taalsysteem een 
individuele en een maatschappelijke component kent.
3.2 Leerlingen kunnen aan de hand van een voorbeeld uitleggen wat de 
psycholinguïstiek bestudeert.
3.3 Leerlingen kunnen aan de hand van een voorbeeld uitleggen wat de 
sociolinguïstiek bestudeert.
Centrale begrippen:
psycholinguïstiek - afasie - kindertaalverwerving - sociolinguïstiek - 
taalvariatie - taalvariëteit
B Taalvariatie in het Nederlands
1 Leerlingen kunnen uitleggen dat onder ’het Nederlands’ niet hetzelfde 
mag worden verstaan als onder het standaard-Nederlands.
1.1 Leerlingen kunnen hoofdlijnen aangeven in de ontwikkeling naar het 
geschreven standaard-Nederlands.
1.2 Leerlingen kunnen hoofdlijnen aangeven in de ontwikkeling naar het 
gesproken standaard-Nederlands.
1.3 Leerlingen kunnen uitleggen waarom de term Algemeen Beschaafd 
Nederlands problematisch is.
1.4 Leerlingen kunnen uitleggen waarom er een spanningsveld bestaat tussen 




taalgemeenschap - ’het Nederlands’ - ABN - tweetaligheid - geschreven 
standaard-Nederlands - gesproken standaard-Nederlands
2 Leerlingen kunnen het verschil tussen standaardtaal en dialect uitleggen 
als een verschil (in status en) in functie.
2.1 Leerlingen kunnen het begrip ’(taal)variëteit’ omschrijven aan de hand van 
een voorbeeld.
2.2 Leerlingen kunnen uitleggen dat de term ’dialect’ gebruikt wordt in twee 
verschillende contexten met een verschil in betekenis.
2.3 Leerlingen kunnen - afgezien van het Fries - zeven hoofdgroepen in de 
Nederlandse dialecten noemen en deze op de kaart van Nederland en 
Vlaanderen globaal aanduiden.
2.4 Leerlingen kunnen uitleggen waarin een regionaal dialect verschilt van een 
stadsdialect.
2.5 Leerlingen kunnen aan de hand van een voorbeeld uitleggen hoe taalvariatie 
bijdraagt aan taalverandering.
Centrale begrippen:
(taal)variëteit - standaardtaal - dialect - regionaal dialect - stadsdialect - 
open taalsysteem - isoglossenbundels) - taalverandering
3 Leerlingen kunnen aan de hand van voorbeelden een aantal vooroordelen 
ten aanzien van dialecten noemen en verduidelijken.
4 Leerlingen kunnen aan de hand van voorbeelden de bijzondere positie 
van het Fries in het Nederlandse taalgebied uitleggen.
5 Leerlingen kunnen aan de hand van voorbeelden kernpunten met betrek­
king tot de strijd voor het behoud van het Nederlands in Vlaanderen 
uitleggen.
5.1 Leerlingen kunnen aan de hand van een aantal voorbeelden verschillen 
benoemen tussen de standaardtaal in Nederland en Vlaanderen.
Centrale begrippen:
taalstrijd - taalpolitiek - taalwetgeving - gallicismen - BRT-Nederlands
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c Taalverwerving
1 Leerlingen kunnen uitleggen waarom het volgens de moderne taalkunde 
zeer aannemelijk wordt geacht dat er bij mensen sprake is van een 
aangeboren taalvermogen.
1.1 Leerlingen kunnen uitleggen waarom het beter is te spreken van het 
’verwerven’ dan van het ’leren’ van de moedertaal.
1.2 Leerlingen kunnen met behulp van voorbeelden uitleggen wat er verstaan 
wordt onder de ’kritische periode’ in de taalverwerving.
1.3 Leerlingen kunnen uitleggen waarom de pogingen om apen menselijke taal 
te leren tot mislukken gedoemd zijn.
Centrale begrippen:
aangeboren taalvermogen - taalverwerving - nabootsing - leren - kritische 
periode - symboliseren - recursiviteit
2 Leerlingen kunnen vier hoofdstadia in de eerste-taalverwerving 
beschrijven en met behulp van enige voorbeelden toelichten.
2.1 Leerlingen kunnen de voornaamste karakteristieken noemen van de voortalige 
periode en daar voorbeelden bij geven.
2.2 Leerlingen kunnen de voornaamste karakteristieken noemen van de fase van 
de één-woordzin en daar voorbeelden bij geven.
2.3 Leerlingen kunnen de voornaamste karakteristieken noemen van de twee- en 
meer-woordzin en daar voorbeelden bij geven.
2.4 Leerlingen kunnen de voornaamste karakteristieken noemen van de 
ontwikkeling naar complexere structuren en daar voorbeelden bij geven.
Centrale begrippen:
voortalige periode - vroegtalige periode - de eenwoordzin - twee- en meer- 
woordzin - syntactische en semantische differentiatie - overgeneralisatie en 
creativiteit
3 Leerlingen kunnen uitleggen dat egocentrisch taalgebruik bij vier- tot 
achtjarigen een overgangsfase markeert van sociaal gericht taalgebruik 
naar de innerlijke taal van het denken.
Centrale begrippen:
egocentrisch taalgebruik - sociale functie - intellectuele functie - innerlijke 
taal
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3.4 Drie cursussen taalkunde
Op basis van de hierboven beschreven eindtermen en centrale begrippen in de lijsten 
A, B en C zijn drie cursussen geschreven die in een aparte band als bijlagen - met 
vermelding van de gebruikte literatuur - zijn opgenomen. Om een beeld te geven van 
de inhoud van die cursussen volgt hier een korte omschrijving van de inhoud van elk.
Taal en taalgebruik. Een kennismaking met de taalkunde’
Uit de titel van deze cursus blijkt al dat het gaat om een kennismaking met de 
taalkunde. In de syllabus is geprobeerd leerlingen een beeld te geven van hoe 
wetenschappers het verschijnsel natuurlijke taal onderzoeken en welke inzichten ze 
daarbij reeds verworven hebben. Eerst wordt uitgeleg gegeven over algemene taal­
wetenschap en over de verschillende opvattingen die taalkundigen ten aanzien van taal 
en de bestudering daarvan hebben. Taal is evenwel zo’n gecompliceerd fenomeen dat 
het niet als één geheel onderzocht kan worden. Daarom is het nodig om de verschil­
lende aspecten van het taalsysteem in deelgebieden op te splitsen: fonologie, lexico­
logie, morfologie, syntaxis en semantiek. Deze deelgebieden worden ieder apart en 
vrij uitvoerig besproken. Doel van de taalkundigen is om uiteindelijk een goede 
beschrijving van taal te maken. Zo’n beschrijving noemen we een grammatica. In een 
aparte paragraaf wordt uitgelegd dat onder het begrip grammatica heel uiteenlopende 
zaken worden verstaan. De basiscursus eindigt met een korte uiteenzetting over het 
gebruik dat mensen van het taalsysteem maken, met andere woorden over de onder­
zoeksterreinen van de psycho- en sociolinguïstiek.
'Taalvariatie in het Nederlands’
De themacursus over taalvariatie vertrekt min of meer vanuit het oppervlakkige beeld 
dat veel Nederlanders over het Nederlands hebben. Ze spreken van ’het Nederlands’ 
alsof het om één geaccepteerde taalvariëteit gaat en de overige variëteiten niet echt 
meedoen. De basisgedachte in de syllabus is dat het bij onze taal om een reeks 
taalvariëteiten gaat die samen ’het Nederlands’ vormen. De syllabus handelt vooral 
over allerlei aspecten van taalvariatie in het Nederlands. Aan de orde komt onder 
andere de ontwikkeling van de standaardtaal als een bijzondere variëteit van het 
Nederlands. Daar sluit bij aan de situatie rond andere variëteiten in het Nederlands, 
de dialecten en allerlei misverstanden en vooroordelen daaromtrent. Ook aan het Fries, 
dat gezien moet worden als een afzonderlijke taal, is enige aandacht besteed. De 
syllabus wordt afgerond met een kort overzicht van (de strijd om) de positie van het 
Nederlands in Vlaanderen.
'Taalverwerving’
De themacursus taalverwerving valt in twee delen uiteen. In het eerste deel wordt 
uitvoerig stilgestaan bij het aangeboren vermogen om taal te leren. De ’nature -
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nurture - kwestie’ (gepresenteerd als het verschil tussen taal verwerven en taal leren) 
wordt verduidelijkt aan de hand van de kritische periode waarin de taalverwerving zich 
voltrekt en er worden allerlei vergelijkingen gemaakt met het ’taalvermogen’ van 
dieren.
Het tweede deel behandelt het verloop van de taalverwerving, onderverdeeld in 
drie verschillende (hoofd)fasen: de voortalige periode, vroegtalige fase en de 
differentiatie fase. Aan het slot van de syllabus wordt kort ingegaan op de vervlechting 
van taal en denken aan de hand van het taalverschijnsel 'egocentrische taal’ dat voor 
kinderen de groei, de overgang naar de innerlijke taal voor het denken markeert en 
voor dementerende bejaarden het verval van hun geestelijke vermogens demonstreert.
3.5 Het tot stand komen van het materiaal
De eerste fase van het project taalkunde, de literatuurstudie, is afgerond met een eerste 
ontwerp voor eindtermen taalkunde voor het voortgezet onderwijs. Uiteraard hebben 
allerlei verschillende inleidingen in de taalwetenschap (zie literatuurlijst hieronder) 
model gestaan voor de opzet van de eindtermen. Het moeilijkste bleek een geschikte 
en nuttige keuze te maken uit de overvloed aan informatie. De keuze voor basisstof 
taalkunde is een principiële: het is noodzakelijk dat leerlingen zich een schematisch 
en vooral samenhangend beeld kunnen vormen van de bestudering van taal. De keuze 
voor de twee taalkundige thema’s is vrijblijvender; er zullen zeker tal van andere 
taalkundige onderwerpen zijn, die interessant en nuttig voor de leerlingen blijken te 
zijn. In dat moeilijke proces van kiezen is de welwillende steun van een aantal 
deskundigen goed van pas gekomen. De eerste concepten van de eindtermen zijn ter 
beoordeling voorgelegd aan drie taalkundigen^. Hun opmerkingen hebben er onder 
andere toe geleid methodische en methodologische kwesties - hoe interessant ook - 
zoveel mogelijk te vermijden en de eindtermen en kernbegrippen voor leerlingen in 
het voortgezet onderwijs vooral af te stemmen op een aantal belangwekkende 
bevindingen van de taalwetenschap. De eindtermen en bijbehorende kernbegrippen zijn 
het vertrekpunt geweest voor het uitwerken van de drie in de vorige paragraaf 
beschreven cursussen.
Een lastig probleem is uiteraard het inschatten van de moeilijkheidsgraad van het 
materiaal. Hoewel de geraadpleegde taalkundigen goed konden instemmen met de aan 
hen voorgelegde eindtermen, kan de uitwerking daarvan in leermateriaal nog heel goed 
ontsporen. Daarom zijn ook de concepten van de syllabi telkens voorgelegd aan 
taalkundigen om ze inhoudelijk te laten screenen, en aan vwo-docenten om ze te laten 
beoordelen op bruikbaarheid voor de hun zo goed bekende doelgroep. Die controle 
heeft geleid tot allerlei aanpassingen en verhelderingen. Op tenminste één probleem 
kon in die ontwikkelfase van het leermateriaal geen afdoende antwoord worden 
gevonden: de informatiedichtheid van de basiscursus en in mindere mate ook van de
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taalverwervingscursus. De informatiedichtheid is natuurlijk zeer bepalend voor de 
moeilijkheidsgraad van het materiaal. In feite hangt de hoge informatiedichtheid samen 
met tijdgebrek. De eindtermen sturen aan op het aanbrengen van een samenhangend 
(cognitief) schema voor de wetenschappelijke bestudering van taal. Het aanbrengen en 
verhelderen van dat conceptuele netwerk vraagt om verdieping en individuele 
verwerking en dat vraagt tijd. Hoewel de beoordelende docenten (en bedoeld zijn niet 
de aan het experiment deelnemende docenten) de compacte presentatie onderkenden, 
zagen zij toch voldoende mogelijkheden het materiaal in de klas bevredigend te 
behandelen.
Noot 1:
Dr. H. Bennis (RUL), prof. dr. A. Hagen (KUN) en prof. dr. A. Neijt (KUN) hebben al in een vrij 
vroeg stadium van dit taalkundeproject bij verschillende gelegenheden vakinhoudelijk commentaar 
geleverd op concepten van de eindtermen, de cursussen en later de bijbehorende toetsen. De cursus 
eerste-taalverwerving is een nadere uitwerking van een door H. Bennis geschreven en voor het 
onderzoek beschikbaar gesteld concept.
Het complete materiaal voor taalvariatie - eindtermen, cursus en toets zijn voor inhoudelijk 
commentaar voorgelegd aan twee medewerkers van het P.J. Meertens Instituut uit Amsterdam, dr. 
J. Berns en dr. L. Comips. Het complete materiaal voor eerste-taalverwerving is bovendien nog 
voorgelegd aan dr. M. Klein, hoofddocent taalkunde van de vakgroep Nederlands van de KUN. 
Een viertal docenten, betrokken bij de constructie van de eindexamens Nederlands vwo en havo was 
bereid het materiaal te beoordelen met het oog op de doelgroep.
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Hoofdstuk 4 De gebruikte toetsen
To develop a valid test of mental capabilities, detailed, explicit rationales shoud be prepared as a foundation 
for the production and validation of the test. (Ebel 1983, p. 10)
4.1 Inleiding
Een van de aantrekkelijke kanten van het onderwijs in de vier taalvaardigheden 
luisteren, spreken, lezen en schrijven bij het vak Nederlands is, dat de meest uiteen­
lopende thema’s aan de orde kunnen komen: milieuproblemen, euthanasie, jongeren­
cultuur, asielzoekers ... Leerlingen krijgen op die manier alle ruimte om hun eigen 
belangstelling aan bod te laten komen in hun voordracht of in hun eigenhandig 
geschreven tekst. Docenten kunnen actuele teksten voorleggen die voor leerlingen 
interessant en zinvol zijn. Die mogelijkheden moeten er zeker blijven.
Opmerkelijk is wel dat er nauwelijks van die speelruimte gebruik wordt gemaakt 
om de vaardigheidstraining te combineren met thema’s uit de vakinhoud van de neer­
landistiek: letterkunde of taalkunde. De letterkunde komt in veel gevallen als een apart 
vakondel aan de orde, hoewel het incidenteel best zal voorkomen dat leerlingen in het 
kader van een examenopdracht Gericht Schrijven een letterkundig onderwerp 
uitwerken.
Taalkunde blijft in het voortgezet onderwijs in ieder geval buiten het zicht. Toch 
zijn er wel degelijk mogelijkheden ook taalkundige inhouden onder te brengen in een 
thematisch-cursorische opzet van het taalvaardigheidsonderwijs. Het is dan wel van 
belang de leerstofdomeinen van de (vier) taalvaardigheden en de taalkunde zorgvuldig 
te onderscheiden en helder te omschrijven om niet opnieuw verstrikt te raken in een 
soortgelijke begripsverwarring als die rond 'taalbeschouwing’(zie Hoofdstuk 1, par. 
2). Didactische kaders daarvoor zijn uitgewerkt in Hendrix en Hulshof (1994) en in 
Hulshof en Hendrix (1996).
In de Hoofdstukken 2 en 3 is het leerstofdomein van de taalkunde voor het voort­
gezet onderwijs beschreven en verantwoord. Hoofdstuk 4 handelt over de toetsinstru­
menten zoals die voor het onderzoek zijn uitgewerkt. Ze zijn bestemd voor een experi­
ment taalkunde met leerlingen van 5 vwo van vijfentwintig scholen. Dit experiment 
wordt in het volgende hoofdstuk uitvoerig beschreven. Niet alleen vakinhoudelijke 
overwegingen, maar ook de praktische situatie waarin het experiment plaatsvindt zijn 
van invloed op de keuzen die gedaan zijn bij het uitwerken van de toetsinstrumenten. 
Daarom is het onvermijdelijk ook hier al - tussendoor - elementen van het experiment 
aan de orde te stellen.
41
4.2 De toetsinstrumenten van de voormeting
Het experiment taalkunde is een onderzoek naar de opbrengst van de beoogde 
resultaten van het gegeven onderwijs taalkunde. Kernpunten in het onderwijs zijn het 
in Hoofdstuk 2 beschreven ’tweepootmodel taalkunde’ (preadvies taalkunde) en het 
begrip 'taalkundige vermogens’ (CVEN-advies taalkunde).
De onderwijstraditie biedt bij taalkunde geen houvast, want die is er niet. Om 
toch een aanknopingspunt te kunnen verkrijgen voor de interpretatie van de 
toetsresultaten van de leerlingen gaat een voormeting aan het onderwijsexperiment 
vooraf. Deze voormeting bestaat uit twee toetsen, een toets leesvaardigheid en een 
zogenoemde ’exploratieve’ toets taalkunde. Deze voormeting biedt houvast voor het 
in kaart brengen van de beginsituatie van de leerlingen en maakt een statistische 
analyse van de toetsresultaten uit de nameting mogelijk. Immers:
De resultaten op de toets leesvaardigheid geven aanwijzingen hoe leesvaardig de 
leerlingen van de hele steekproef zijn. Dat is van belang omdat het verwerken van 
de leerstof en het maken van de toetsen al een behoorlijke leesvaardigheid vereist. 
Als leerlingen primaire vaardigheden in het lezen van teksten onvoldoende beheer­
sen, zal dat ook consequenties hebben voor het opnemen van de informatie uit de 
leesteksten taalkunde en de bijbehorende vragen en wordt het zicht op de 
taalkundeprestaties belemmerd door een onvoldoende verwerking van de 
informatie. Daarnaast differentieert de toets de individuele leerlingen op een 
terrein, waarin ze al die jaren reeds onderwijs hebben gehad.
De exploratieve toets taalkunde geeft aanwijzingen over hoeveel kennis leerlingen 
al over taal(kunde) hebben.
Hieronder volgt - in het voetspoor van Ebels concept intrinsieke rationele validiteit (zie 
Hoofdstuk 2, par. 7) - een kwalificatie van de toetsen van de voormeting.
4.3 Leesvaardigheid
Voor de voormeting is gekozen voor een examen leesvaardigheid voor mavo-D uit het 
eerste tijdvak van 1991. Deze keuze is welbewust gemaakt, omdat examentoetsen zeer 
zorgvuldig zijn geconstrueerd door een team van docenten. Bovendien wordt van elk 
examen een toets- en itemanalyse gemaakt op grond van de gegevens uit de steekproef 
onder de examenkandidaten, in dit geval 2682 mavo examenkandidaten. Uit deze gege­
vens blijkt dat het om een goede doorsnee examentoets gaat. Het examen bestaat uit 
drie teksten, twee korte van 35 regels en één lange van ruim 100 regels (dus bijna drie 
keer zo lang).
De teksten zijn van de hand van verschillende auteurs en handelen over de manier 
waarop een aantal popmusici jongeren bij ernstige milieuproblemen probeert te 
betrekken (o.a. de aantasting van de tropische regenwouden in het Amazonegebied). 
Het gaat om teksten met een licht betogende inslag (zie Bijlage 1).
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Tekst 1: ’Paul McCartney voor het Milieu’; vragen 1 t/m 10.
Tekst 2: 'Popsterren betrekken jongeren bij de wereld’; vragen 11 t/m 31.
Tekst 3: ’Muziek om te overdenken’; vragen 32 t/m 40.
Van deze 40 vragen zijn er in totaal 9 kort-antwoord vragen (12, 18, 19, 20, 21, 34, 
35, 39 en 40) en de overige zijn meerkeuzevragen. De vragen en opdrachten bij de 
examens leesvaardigheid van mavo-D zijn geformuleerd vanuit het (algemene) leesdoel 
begrijpend/studerend lezen van referentiële teksten. Dit komt erop neer dat leerlingen 
blijk moeten geven van hun vaardigheid in het interpreteren en analyseren van de 
gedachtegang in de voorgelegde tekst. Vakinhoudelijk gezien betekent dit dat de 
leerlingen in staat moeten zijn:
1 de essentiële stappen in de gedachtegang van de auteur van de tekst te begrijpen 
door de betekenis van essentiële woorden of zinnen te kunnen geven, 
propositionele relaties (middel-doel; oorzaak-gevolg e.a.) te kunnen benoemen 
tussen zinnen, en binnen en tussen alinea’s;
2 de lineaire ordening van tekst te geven door de betekenis van de samenstellende 
delen van de tekst te kunnen benoemen;
3 de hoofdgedachte (predikaat) van de hele tekst te achterhalen;
4 bijzonderheden over de middelen die de auteur hanteert om zijn doel te bereiken 
aan te geven en te benoemen;
5 de publiekgerichtheid van de tekst te bepalen.
Dit zijn doelen op intermediair abstractieniveau. Een concretere uitwerking van deze 
lijst met leesdoelen is te vinden in Hendrix en Hulshof (1994; 26-28). Hieronder volgt 
een overzicht van de gestelde vragen aan de hand van de 5 genoemde doelstellingen 
voor leesvaardigheid. Het is niet altijd mogelijk de vragen ondubbelzinnig onder een 
van de categorieën onder te brengen. De vragen tussen haakjes duiden op die 
meerduidige kwalificatie.
Ad 1
betekenis: 1, 4, 5, 13, 16, 17, 18, 19, 21, 30, 32, 33, 34, 38. 
relaties: 2, 3, 6, 12, 14, (15), 20, 31, (34), 35, 39, 40.
Ad 2
lineaire ordening: 7, 8, 11, 15, 22, 23, 24, 25.
Ad 3




publiekgerichtheid / schrijfdoel: 26, 28, 29, 37.
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Uit dit overzicht van getoetste doelen leesvaardigheid blijkt dat naast betekenis en 
relatievragen - de meeste overigens - van elke tekst ook de lineaire ordening en de 
hoofdgedachte aan de orde is gekomen. Bijzondere middelen zoals ironie, spot, 
overdrijving e.d. komen in deze toets in de vraagstelling niet aan de orde.
4.4 Exploratieve vragenlijst taalkunde
De ’exploratieve’ vragenlijst taalkunde is gebruikt in de voormeting van het taalkunde- 
experiment samen met de toets leesvaardigheid. Leerlingen hebben geen taalkunde- 
onderwijs gehad, maar er zullen hier en daar ongetwijfeld een aantal kenniselementen 
aanwezig zijn. De exploratieve vragenlijst is bedoeld om na te gaan wat leerlingen 
zoal weten van taal. Er zijn in deze toets welbewust geen al te vakspecifieke vragen 
gesteld. Vanuit de verwachting dat leerlingen van 5 vwo op een aantal vragen niet zo 
direct het antwoord kunnen geven, zijn ze daar van te voren op attent gemaakt om 
frustratie bij het beantwoorden van de vragen te voorkomen. De exploratieve vragen­
lijst is van een andere aard dan een studietoets, want er is geen onderwijs gegeven. 
De lijst fungeert meer als een enquête. Een goed resultaat op deze toets is afhankelijk 
van ’toevallig’ aanwezige kennis.
In de exploratieve vragenlijst taalkunde is gestreefd naar een spreiding van 
onderwerpen en is gekozen voor gesloten vragen in meerkeuzevorm die machinaal 
scoorbaar zijn. In de alternatieven zijn op sommige plaatsen waar dat relevant en 
mogelijk was, vooroordelen en/of misvattingen over taal verwerkt. De vragen in de 
exploratieve lijst kunnen - met enige overlap hier en daar - worden gegroepeerd rond 
de volgende onderwerpen:
algemene kennis omtrent taal: 5, 6, 7, 14, 45; 
aspecten rond de bestudering van taal: 1, 11, 12, 13, 48, 49, 50; 
taalverwerving: 2, 3, 4, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43; 
externe geschiedenis van het Nederlands: 8, 9, 10, 18, 19, 20, 21, 22, 32 t/m 35;
- taalvariatie: (2, 8, 9, 10) 6, 11, 12, 13, 23, 24, 25, 4, (48);
allerlei grammatica(le) kwesties: 26, 27, 28, 29, 30, 31, 44, 46, 47, 51, 52, 53. 
De exploratieve vragenlijst is in concept voorgelegd aan collega’s ter screening. De 
opmerkingen van hen, veelal formuleringskwesties en/of onduidelijkheden en toets- 
technische onvolkomenheden zijn verwerkt. Verder is een drietal universitair taal­
kundigen verzocht vakinhoudelijk commentaar te leveren op de gestelde vragen. Na 
de verwerking van het door hen gegeven vakinhoudelijk commentaar zijn de vragen 
bij wijze van proef voorgelegd aan in totaal 107 studenten Nederlands van de Katholie­
ke Universiteit Nijmegen, de Rijksuniversiteit Leiden en de Universiteit van Amster­
dam, aan het eind van hun eerste studiejaar. Van de resultaten op de vragen is een 
klassieke toets- en itemanalyse gemaakt, die geleid heeft tot een foutenanalyse van de 
vraagstelling en, opnieuw, tot een verbetering van vraagformuleringen, het schrappen
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van een paar vragen en met name ook het opsplitsen van al te complexe meerkeuze­
vragen in eenvoudiger varianten. De herziene versie is vlak na de zomervakantie van 
1994 voorgelegd aan 125 5-vwo leerlingen van een grote, niet bij het experiment 
betrokken scholengemeenschap om nog eventuele onduidelijkheden of fouten via een 
proefafname op de beoogde doelgroep op het spoor te komen. De toets- en 
itemanalyse gaf geen aanleiding de vragen verder aan te passen. Ruim twee maanden 
later is dezelfde versie afgenomen onder de 5-vwo leerlingen die deelnamen aan het 
experiment taalkunde.
4.5 De toetsen van de nameting
De belangrijke eis die aan toetsinstrumenten gesteld moet worden, is dat de resultaten 
of beter gezegd, de oordelen over de toetsresultaten, valide zijn; dat geldt ook voor 
de bij het taalkunde-experiment gebruikte toetsen. Dat is een probleem, omdat taal­
kunde geen onderdeel van het schoolvak Nederlands is en dus nog geen in de praktijk 
geëvolueerd curriculum kent. De enige procedure die bruikbaar is om de toetsgegevens 
voor taalkunde te interpreteren is begripsvalidering (zie Hoofdstuk 2). Om de 
validering voor taalkunde onder de gegeven omstandigheden vorm te geven is, 
aansluitend bij Ebel (1983), gekozen voor een werkwijze waarbij reeds in het 
beginstadium bij het bedenken van de toetsvragen duidelijk verantwoord wordt om wat 
voor soort vragen het in de toets zal gaan. Het expliciteren van de vraagconstructie 
is een van de manieren om een bijdrage te leveren aan de intrinsieke rationele 
validiteit van de toetsen.
In het in paragraaf 2.7 gepresenteerde vraagsoortenschema zijn twee hoofddimen­
sies onderscheiden, inhoud en gedrag, en daarbij zijn er vier mogelijkheden om te 
differentiëren. Hoewel die dimensies model hebben gestaan bij het ontwerpen van de 
toetsvragen, hebben ze niet als een prescriptieve toetsmatrijs ten grondslag gelegen aan 
de vraagconstructie. Oostdam heeft bijvoorbeeld zijn onderzoek naar argumentatieve 
vaardigheden gebaseerd op een zeer gedetailleerde matrijs. Hij gebruikt een ’facet- 
design’ als methode om de inhoudsvaliditeit van een toets te optimaliseren (Oostdam, 
1991, p. 57-58). In het stadium waarin de uitwerking van de taalkunde voor het voort­
gezet onderwijs verkeert, is het niet haalbaar en zinvol zeer genuanceerde onder­
scheidingen te maken, omdat de gedragingen van de leerlingen niet te overzien zijn. 
De rationale achter de toetsvragen taalkunde is welbewust globaler. Bij het ontwerpen 
van de vragen ging het, evenals bij het uitwerken van de drie cursussen, vooral om 
algemene taalkundige noties: niet al te vakspecifiek, maar zeker ook niet te vrij­
blijvend. De achtergronden daarvan komen in Hoofdstuk 5 nader aan de orde. Ook 
de moeilijkheidsgraad is een belangrijk aandachtspunt geweest, vooral ook om te 
kunnen laten zien dat er heel wat belangwekkende taalkundige leerstof te ontwikkelen
45
valt, zonder al te vakspecifiek te worden. De vraagstelling in de toetsen moet daar 
natuurlijk bij aansluiten.
Voor de opzet van de toetsen in dit onderzoek is de keuze gemaakt een tekst voor 
te leggen, die inhoudelijk aansluit bij de behandelde cursus. Om leerlingen niet, zoals 
gebruikelijk was bij het traditionele grammatica-onderwijs, te confronteren met 
geïsoleerde taalverschijnselen of taalkwesties, is voor een tekst gekozen die - niet al 
te vakspecifiek - een taalkundig probleem aan de orde stelt. Een dergelijke tekst kan 
hen nieuwsgierig en probleemgevoelig maken en uitnodigen over taalkundige zaken 
door te denken. In de voorgelegde tekst worden uitspraken gedaan over taal en die 
vormden de aanleiding om allerlei taalkundige vragen - vaak in de vorm van een 
nieuwe casus - uit te werken. Er is in hoofdzaak gekozen voor het beoordelen van 
uitspraken, aangeboden in meerkeuzevorm. Dit is een vrij elementaire toetsvorm, maar 
wél een die kan demonstreren, hoe een vraagstelling voor het begrijpen van de tekst 
zelf en vragen over een taalkundig onderwerp van elkaar verschillen en toch in de 
didactiek en toetsing gecombineerd kunnen worden. Een minder elementaire, maar 
veel bewerkelijkere toetsing zou zijn leerlingen een gedocumenteerd opstel of zelfs een 
werkstuk te laten maken over een taalkundig onderwerp. Ideeën daarover zijn te 
vinden in het vijfde hoofdstuk van het boek over de didactiek van het taalkunde- 
onderwijs voor het voortgezet onderwijs (Hulshof en Hendrix, 1996, p. 79-90).
Met een proefafname onder een vergelijkbare populatie zou normaal gesproken, 
alvorens aan een effectonderzoek te beginnen, eerst de kwaliteit en de moeilijkheids­
graad van de toets vooraf beproefd moeten worden. Een dergelijke proefgroep was 
voor het pretesten van deze toetsen uiteraard niet te vinden en zodoende is de kwaliteit 
van de toetsen in belangrijke mate inhoudelijk gecontroleerd door het vakoordeel van 
taalkundigen en vraagtechnisch door medewerkers van het Cito. Het volgende heeft, 
samengevat, de aard van de toetsing bepaald.
Het CVEN-concept 'taalkundige vermogens’ stuurt aan op het toetsen met 
produktievragen. Er is slechts bij uitzondering een reproductievraag gesteld.
Als uitgangspunt voor de toetsing van taalkundige vraagstukken dienden 
uitspraken in een tekst over een taalkundig onderwerp. Dit is gedaan om niet in 
het wilde weg, maar vanuit een samenhangend kader een taalkundige vraagstelling 
te kunnen genereren. De vragen dienden uitdrukkelijk niet de verheldering van de 
tekst.
In een aantal gevallen zijn een aantal uitspraken toegevoegd aan een aan de tekst 
ontleend probleem of een kwestie. Door voor een van die uitspraken te kiezen 
konden leerlingen een oordeel uitspreken. In een aantal gevallen konden zij dat 
oordeel geven door de in de cursus opgedane kennis in nieuwe context toe te 
passen.
Daarnaast is een uitspraak of kwestie in de tekst met toevoeging van nieuwe 
informatie in de vraagstam tot een soort casus uitgewerkt, waarbij de leerling tot
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een oordeel moet komen. De inhoud van de casus is niet op die wijze in de cursus 
aan de orde gesteld. De leerlingen moeten tot een beoordeling of een uitspraak 
komen met behulp van de kennis die zij in de cursus hebben opgedaan. In alle 
drie de toetsen zijn dergelijke vragen opgenomen.
De algemene, inleidende benadering van de taalkunde in de syllabi heeft uiteraard ook 
zijn stempel gedrukt op de vragen in de toetsen. Daarnaast zijn de verschillende 
probleemvelden binnen de taalkunde ook behoorlijk uiteenlopend. Is een leerling die 
(lastige) vragen beantwoordt over een semantische kwestie daarmee ook goed 
gekwalificeerd voor het oplossen van een pittige vraag over de morfologie? Een 
algemene benadering van de taalkunde is natuurlijk niet bevorderlijk voor een item- 
homogene vraagstelling. In Hoofdstuk 6, paragraaf 2, zal daar mede in verband met 
de betrouwbaarheid van de toetsen nog nader op worden ingegaan.
Om een valide toets te construeren, zou in de geest van Ebel (1983) al in het 
beginstadium van de toetsconstructie expliciet vastgelegd kunnen worden welke 
vaardigheid door het instrument gemeten wordt, welke taken in het instrument liggen 
opgesloten, om welke reden de taken gekozen zijn om de beoogde vaardigheden te 
meten en tenslotte op welke bronnen de vraaginhoud teruggrijpt. Bij het opstellen van 
de vier taalkunde-toetsen is volgens dit stramien, dat in Hoofdstuk 2 theoretisch 
verantwoord is, gewerkt. Hier volgt eerst een voorbeeld van een vraag uit de 
basistoets en daarna een uit de toets taalvariatie. Beide vragen worden gevolgd door 
de bijbehorende kwalificatie. Het is niet gemakkelijk om tot een dergelijke kwalificatie 
te komen, omdat de meningen over de inhoudelijke of gedragsmatige aspecten van een 
vraag kunnen verschillen. Discussie levert in een aantal gevallen verhelderingen op, 
soms met de slotsom dat de vraag maar beter anders gesteld kan worden. Vaker is er 
ook sprake van een niet precies af te bakenen overgangsgebied. Een dubbelkwalificatie 
is dan de voor de hand liggende oplossing.
20 Het gebruik van de persoonlijke voornaamwoorden is de laatste tijd sterk aan
veranderingen onderhevig. Zo lijkt de betekenis van de meervoudsvorm zij te verschuiven 
van neutraal naar vrouwelijk (zie al. 8).
Bij het gebruik van de aanspreekvormen u en jij heeft zich in de laatste decennia al de 
volgende verandering voltrokken. Was u vooral een beleefdheidsvorm en gebruikte men 
jij alleen in vertrouwelijke situaties of tegen jongere mensen, nu wordt u vooral gebruikt 
om afstand aan te duiden en jij om directe betrokkenheid of solidariteit uit te drukken. Dit 
blijkt bijvoorbeeld uit het feit dat steeds meer kinderen jij  tegen hun ouders zeggen en dat 
de loodgieter of winkelbedienden niet meer met jij, maar met u worden aangesproken. 
Iemand doet onderzoek naar het veranderende gebruik van de vormen u en jij.






Kwalificatie van vraag 20 uit de basistoets: 
sociolinguistiek;
eigenschappen van taal(gebruik), aspect van het gebruik van het taalsysteem, 
taalkwestie van enig maatschappelijk belang, taal(gebruiks)verandering; 
productie - toepassen van kennis uit de syllabus (paragraaf 6: sociolinguïstiek); 
de leerling moet weten dat aanspreekvormen te maken hebben met de sociale 
omgang tussen mensen en zodoende worden bestudeerd binnen de sociolinguïs­
tiek;
bron: gebaseerd op tekst, op de basiscursus Taal en taalgebruik, op Fromkin, 
Rodman en Neijt (1991) en op Van den Toom (1986).
24 De wens dat Nederlanders en Vlamingen samen voor hun taal zouden moeten opkomen, is niet 
zonder meer vervulbaar. Lange tijd probeerde men in Vlaanderen bij het zoeken naar een norm 
voor correct taalgebruik aan te sluiten bij het Noorden. Misverstanden zijn niet uitgesloten: Wie 
in Vlaanderen weet dat ’merkwaardig ’ in Nederland een negatieve bijklank heeft, dat 'koffie 
zwart’ niet alleen geen melk, maar ook geen suiker betekent? Of wat dacht u van de Nederlander 
die, in Vlaanderen op vakantie, perse een foto wou van het uithangbord ’Wiplokaal de vrede’? 
Wat in Vlaanderen op boogschieten wijst, wordt door de niet-boogschietende Nederlanders 
geïnterpreteerd in de sfeer van rood neonlicht en overdadig geprijsde consumpties.
■ Waarom is de Nederlandse standaardnorm problematisch voor Vlamingen?
A* De taalvariëteiten in Vlaanderen verschillen nog dusdanig van die in Nederland, dat de 
Nederlandse standaardnorm niet zonder meer kan gelden voor het in Vlaanderen gesproken 
Nederlands.
B Het is moeilijk voor Vlamingen om de subtiele betekenisverschillen in de Nederlandse 
woorden te kunnen doorzien, omdat het in Vlaanderen gesproken Nederlands dergelijke 
verschillen niet kent.
C Nederland kent allerlei instanties en boekwerken om de standaardnorm te bewaken en te 
bevorderen, in Vlaanderen zijn die er nauwelijks, zodat de verbreiding van de norm daar 
maar moeizaam verloopt.
D Vlamingen hebben vooral emotionele problemen met de standaardnorm van de 
Nederlanders, omdat die nog steeds te veel doortrokken is van de protestantse gezindheid.
Kwalificatie van vraag 24 uit de toets taalvariatie:
taalvariatie, kennis van het Nederlands in Vlaanderen;
productie - toepassen van kennis uit de vraagstam en uit de syllabus (5: over het 
Nederlands in Vlaanderen) en beoordelen; 
taalkwestie van enig maatschappelijk belang;
de leerling moet weten dat de verklaring voor de problemen die Vlamingen met 
de Nederlandse standaardnorm hebben, gezocht moet worden in de verschillen 
tussen de taalvariëteiten in Nederland en die in Vlaanderen; deze kennis moet de 
leerling vervolgens correct toepassen;
bron: Jaspaert (1989) themacursus Taalvariatie in het Nederlands.
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Van alle vragen taalkunde, zowel van de exploratieve toets in de voormeting als van 
de drie toetsen in de nameting, is een dergelijke kwalificatie opgesteld. Deze lijsten 
met kwalificaties zijn niet in de lopende tekst van dit verslag, maar als bijlagen in een 
aparte band opgenomen. Ook een overzicht van de bronnen en de bijbehorende litera­
tuurlijst waarop de in de vragen aan de orde gestelde onderwerpen teruggrijpen, 
maken deel uit van deze intrinsieke validering van de toetsconstructie. Daarom is 
ervoor gekozen de voor de eindtermen, syllabi en vraagconstructie gebruikte literatuur 
apart te vermelden en niet te verwerken in de algemene literatuurlijst bij dit 
proefschrift. Met het voltooien van de toetsinstrumenten dient de opzet en uitvoering 
van het experiment zich aan. Daarover handelt het volgende hoofdstuk.
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Hoofdstuk 5 Onderzoeksvragen en opzet van een experiment taalkunde
Men kan de voorbereiding van het toetsingsonderzoek zien als een reeks van keuzen of beslissingen, die 
de onderzoeker moet nemen. De eerste keuze is die van het onderwerp in ruimere zin: de theorie of hypo­
these die hij wil toetsen. Daarop aansluitend volgen andere beslissingen; bij elk daarvan heeft de 
onderzoeker een zekere vrijheid van keuze. (De Groot, 1972, p. 134)
5.1 Inleiding
In het CVEN-rapport staat dat de commissie met haar adviesprogramma "een einde 
(wil) maken aan de historisch gegroeide situatie dat er in de eindexamenprogramma’s 
Nederlands geen herkenbare en zelfstandige plaats is voor taalkunde, ook al geven de 
uitkomsten van de SCO-onderzoeken daartoe geen duidelijke aanleiding. Taal en 
taalgebruik zijn zulke belangrijke en interessante verschijnselen dat ze enige 
systematische aandacht in de bovenbouw verdienen. De lessen Nederlands zijn 
daarvoor de aangewezen plaats" (Het CVEN-rapport, 1991, p. 129).
Verder wijst de commissie erop dat het invoeren van een onderdeel taalkunde wordt 
bemoeilijkt door gebrek aan lestijd, lesmateriaal en vertrouwdheid met de stof bij veel 
docenten. Met name het gebrek aan lestijd of, vanuit een ander perspectief bezien, de 
overmatige taakbelasting van de docent Nederlands, is een factor waarmee serieus 
rekening moet worden gehouden. De CVEN stelt voor op het vwo te zoeken naar een 
combinatie van taalvaardigheidstraining en taalkunde door studerend lezen te oefenen 
aan de hand van bestaande journalistieke of (populair-)wetenschappelijke teksten over 
een beperkt aantal taalkundige thema’s. De Vakontwikkelgroep-Nederlands (VOG-N) 
is later op dit punt in haar advies niet afgeweken van de ideeën van de CVEN. Deze 
wil zowel voor havo (20 uur ofwel 5% van de lesuren) als voor vwo (24 uur ofwel 
5% van de lesuren) voor taalkunde ruimte maken in het programma. Het onderdeel 
heet dan, evenals in de kerndoelen van de basisvorming "kennis over taal en 
taalverschijnselen" (VOG-N, 1995, p. 19 en 34).
De CVEN acht het onverstandig meteen tot algemene invoering van een nieuw 
vakonderdeel taalkunde over te gaan en adviseert eerst met een beperkt aantal scholen 
te experimenteren. Het Cito heeft aan het einde van 1992 in overleg met toen nog het 
departement van O. & W., besloten tot het uitvoeren van een bescheiden experiment 
met daarbij vooral aandacht voor de toetsing van onderdelen van wat taalkundigen in 
hun preadvies het ’tweepootmodel taalkunde’ hadden genoemd en de toetsing van het 
CVEN-concept 'taalkundige vermogens’ (Het CVEN-rapport, 1991, p. 32-36 en p. 
107). In dit hoofdstuk volgt een beschrijving van de onderzoeksvraag en van de opzet 
van een experiment taalkunde in 5 vwo. Allerlei omstandigheden zijn van invloed op
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de uitwerking van zo’n experiment en bepalen de keuzes. De praktijk van alledag en 
de te verwachten mogelijkheden in de vernieuwde tweede fase (het studiehuis met zijn 
vier profielen) zijn samen met de financiële ruimte van doorslaggevende betekenis 
geweest voor de opzet van dit experiment.
5.2 Bepalende omstandigheden voor het onderzoek
Het aanbieden van belangwekkend en boeiend leermateriaal voor taalkunde - zo leert 
de geschiedenis van Van Ginnekens De roman van een kleuter - is op zichzelf nog 
geen garantie voor het welslagen van het vakonderdeel in de klas. Wie wil onder­
zoeken of een ’nieuw’ vakonderdeel kans van slagen heeft in de klas, zal zich moeten 
oriënteren op de omstandigheden waaronder het vak gegeven moet worden. Het heeft 
immers geen zin een programma uit te werken dat niet in de werksituatie van het 
voortgezet onderwijs kan worden ingepast. Drie factoren bepalen in belangrijke mate 
de omstandigheden waaronder het onderwijs Nederlands wordt gegeven. Ze hebben 
ook een belangrijke rol gespeeld bij de opzet en uitvoering van het experiment 
taalkunde.
1 De hoge taakbelasting van de docenten Nederlands
In de aanbiedingsbrief bij de concept-examenprogramma’s Nederlandse taal en 
letterkunde noemt de CVEN de al jaren voortslepende ongunstige werkomstandigheden 
van docenten Nederlands het grootste probleem voor het inrichten van adequaat 
moedertaalonderwijs {Het CVEN-rapport, 1991, p. 190). Ook de VOG-N is in de 
uitwerking van haar advies herhaalde malen op het knelpunt van de taakbelasting 
gestuit en spreekt de hoop uit dat in het studiehuis "de taakbelasting van docenten op 
schoolniveau binnen de nieuwe studiebelastingsmethodiek op behoorlijke wijze kan 
worden vastgesteld" (VOG-N, 1995, p. 35).
Desondanks acht zowel de CVEN als de VOG-N het invoeren van een onderdeel 
taalkunde noodzakelijk. De VOG-N adviseert uiteindelijk zowel voor vwo als voor 
havo 5% van de studielast toe te wijzen aan het domein "Kennis over taal en 
taalverschijnselen". Dit domein heeft de status van een handelingsdeel, d.w.z. dat 
leerlingen aantoonbaar voldaan moeten hebben aan de geformuleerde eindtermen 
zonder dat daar een cijfer aan wordt toegekend voor het examen. In de adviezen aan 
de overheid wordt dus door twee commissies ondanks het door beide gesignaleerde 
knelpunt van de taakzwaarte van docenten Nederlands, uitdrukkelijk ruimte gemaakt 
voor een vakonderdeel taalkunde, zij het dat die maar beperkt kan zijn.
2 De combinatie taalkunde-onderwijs en taalvaardigheidsonderwijs
Er bestaat geen empirisch onderzoek naar de wijze waarop in het voortgezet onderwijs 
voor havo en vwo de lestijd verdeeld is over de verschillende onderdelen van het
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schoolvak Nederlands. De trend die Kroon heeft gesignaleerd, een verschuiving "in 
de richting van een grotere nadruk op de communicatieve aspecten van taalvaardig­
heid" (Kroon, 1985, p. 271) ten koste van letterkunde en traditionele grammatica, 
heeft zich in het decennium van 1985-1995 zeker voortgezet. Voor een deel is er zelfs 
'terreinwinst behaald’ op de vanouds allesoverheersende positie van de letterkunde 
(vaak 50% van de beschikbare lestijd of zelfs meer). De CVEN heeft in haar advies 
35% uitgetrokken voor letterkunde en de VOG-N heeft dat percentage overgenomen; 
aan het taalvaardigheidsonderwijs kende de CVEN 55% van de lestijd toe en de 
VOG-N 50% (Het CVEN-rapport, 1991, p. 108; VOG-N, 1995, p. 19 en 34).
De VOG-N spreekt in haar toelichting op het advies taalkunde voor havo en vwo 
over het aanbieden van een basiscursus en voegt daar nog expliciet de suggestie aan 
toe om verwerking en verdieping plaats te doen vinden in de vorm van opdrachten die 
gekoppeld zijn aan een ander domein (VOG-N, 1995, p. 18-19 en 33). Het onderdeel 
’kennis over taal en taalverschijnselen’ zou met andere woorden in de opvatting van 
de commissie enige speelruimte moeten kunnen vinden in de combinatie met het taal­
vaardigheidsonderwijs. Dat lijkt een realistisch standpunt, want een opdracht gedocu­
menteerd schrijven, een voordracht of een samenvatting kan immers heel goed uitge­
werkt worden aan de hand van een taalkundig onderwerp (zie Hulshof en Hendrix 
1996, Hoofdstuk 5).
3 De vakinhoudelijke specialisatie van docenten Nederlands
Het aandachtsgebied in de vakuitoefening van docenten Nederlands is gespreid over 
letterkunde, taalbeheersing en taalkunde. Het merendeel van de afgestudeerde neer­
landici die kiezen voor het lerarenberoep, heeft naar verwachting geen taalkundige 
specialisatie. Taalkunde - en bedoeld is hier niet grammatica - heeft geen herkenbare 
plaats in het curriculum van het voortgezet onderwijs. De noodzaak om in de leraren­
opleiding aandacht te schenken aan de didactiek van de taalkunde is er daardoor 
natuurlijk niet. Omdat bovendien het universitaire vak taalkunde te specialistisch is 
voor het voortgezet onderwijs (zeker de generatieve taalkunde), kan de taalkundig 
afgestudeerde vrij weinig uitrichten met zijn taalkundebagage. Voor de ontwikkeling 
van een onderdeel taalkunde in het schoolvak Nederlands en een bijbehorende didac­
tiek levert dit alles een vicieuze cirkel op. Het aanwijsbaar opnemen van een onderdeel 
taalkunde in het examenprogramma van het voortgezet onderwijs kan die (ongewenste) 
cirkel het snelst doorbreken.
De adviserende commissies CVEN en VOG-N zijn zich bij hun voorstel om een 
vakonderdeel taalkunde in het voortgezet onderwijs op te nemen bewust geweest van 
dit soort beperkingen. In Hoofdstuk 3 is aan de orde gekomen dat er in principe veel 
taalkundige onderwerpen geschikt zijn om in het voortgezet onderwijs te behandelen. 
Leerlingen beschikken naar alle waarschijnlijkheid al over allerlei kennis over taal, 
maar het ontbreekt hen aan gestructureerde kennis over taal en taalkunde. De behan­
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deling van een basiscursus bestaande uit een algemeen-inhoudelijke kennismaking met 
de wetenschappelijke bestudering van taal zou de grondslag moeten zijn voor een 
thematische verdieping in de vorm van een cursus taalvariatie of eerste-taalverwerving.
De bescheiden plek op het lesrooster laat slechts ruimte voor het aanbieden van 
basismateriaal. Verder zijn verwerkings- en verdiepingsopdrachten alleen maar 
mogelijk door een combinatie van taalkundige onderwerpen met onderdelen uit de taal- 
vaardigheidstraining. Dat stelt hoge eisen aan de didactiek, met name aan de formu­
lering van de leerdoelen, de toetsing en de evaluatie. Immers de leerdomeinen moeten 
goed onderscheiden zijn en er moet zicht zijn op de gewenste vorderingen van de 
leerlingen. Hoewel er de laatste jaren steeds meer interessante en voor een breed 
publiek toegankelijke publicaties over taal verschenen zijn, is er nog nauwelijks goed 
gestructureerd leermateriaal geschreven voor het voortgezet onderwijs. Dit materiaal 
mag niet te vakspecifiek zijn, maar moet aan de andere kant, zeker voor het vwo, 
voldoende raakpunten hebben met de wetenschappelijke vakbeoefening. De aandacht 
zal daarbij vooral gericht moeten zijn op de bevindingen van de taalwetenschap en de 
leerstof taalkunde zal - zeker in de beginfase - zo uitgewerkt moeten worden, dat in 
principe docenten met een specialisatie letterkunde of taalbeheersing ermee kunnen 
omgaan in de klas. En, tenslotte, de opbrengst van het gegeven onderwijs moet 
volgens het CVEN-rapport zijn, dat leerlingen blijk kunnen geven van ’taalkundige 
vermogens’, een concept dat in het VOG-N advies terugkeert in eindterm 2 als ’een 
oordeel kunnen geven over actuele taalkwesties’. Al deze omstandigheden samen heb­
ben geleid tot een algemene uitwerking van de leerstof en tot een vrij algemene 
invulling van het concept ’taalkundige vermogens’ in de toetsvragen.
Hoe hebben de genoemde factoren doorgewerkt in de opzet en uitvoering van het 
experiment? Omdat de tijd die beschikbaar is voor taalkunde, beperkt moet blijven, 
is de omvang van het leermateriaal - dit wil zeggen de basiscursus en de themacursus 
samen - ’begroot’ op een totaal van 15 lesuren. Dat is ongeveer de tijd die de CVEN 
en de VOG-N voor ogen stond. Het is niet goed mogelijk vooraf, zonder de proef op 
de som te nemen, nauwkeurig te bepalen hoeveel tijd de behandeling van een bepaalde 
hoeveelheid leermateriaal in beslag zal nemen. Over de omvang van de cursussen 
taalkunde is in ieder geval de mening gevraagd van ervaren vwo-havo docenten.
Als het begrip ’taalkundige vermogens’ op een vrij algemene (niet zo vakspecifieke) 
wijze in de toetsvragen is geoperationaliseerd, roept dat de vraag op in hoeverre de 
scores op de toetsvragen het resultaat zijn van het gegeven onderwijs. Als leerlingen 
geen onderwijs taalkunde krijgen, in hoeverre kunnen zij de voorgelegde vragen dan 
ook maken? Om enig zicht te krijgen op de beginsituatie van de leerlingen heeft deze 
vraag geleid tot de beslissing een voormeting te houden onder alle leerlingen die aan 
het experiment zouden gaan deelnemen. Voor deze voormeting is een reeks vrij 
algemene taalkundevragen ontwikkeld, die zich uitstrekken over een breed terrein van
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de taalwetenschap (zie paragraaf 4.4). De resultaten op deze toets geven een indicatie 
van de beginsituatie van de leerlingen met betrekking tot hun algemene kennis over 
taal en taalverschijnselen. Een dergelijke vragenlijst fungeert niet als een toets (van 
gegeven onderwijs), maar als een exploratieve toets. Bij de statistische analyse van de 
toetsresultaten van de nameting zijn de gegevens van de exploratieve vragenlijst uit de 
voormeting als covariaat meegenomen.
Bovendien is ook niet bekend of de leerlingen die goed zijn in de taalvaardigheden, 
ook de taalkundevragen goed maken, of beter dan de zwakkere leerlingen. Om enig 
reliëf te kunnen aanbrengen in de bij het experiment betrokken leerlingen, is er een 
tweede toets aan de voormeting toegevoegd: een toets leesvaardigheid in de vorm van 
een examen zoals gemaakt door mavo-D-leerlingen. Het opnemen van zo’n toets in 
de voormeting dient, behalve om de leerlingpopulatie te kunnen differentiëren, nog 
twee andere doelen.
In de eerste plaats is het bepalen van het gemiddelde niveau voor leesvaardigheid 
zinvol en informatief als een vorm van veiligheidscontrole. De veronderstelling is dat 
voor het opnemen en verwerken van de informatie uit de cursussen en de toetsen, het 
kunnen doorzien van tekstsamenhangen op een niveau zoals dat in het D-examen 
getoetst wordt (zie Hendrix en Hulshof, 1994, p. 40-53), aanwezig zou moeten zijn. 
Zouden de 5-vwo-ers een dergelijk niveau van leesvaardigheid niet hebben, dan kan 
dat een negatieve invloed hebben op het opnemen en verwerken van de taalkundige 
leerstof.
Er is bovendien nog een andere reden waarom het voor de hand ligt de leesvaardig­
heid van de leerlingen in het experiment taalkunde te betrekken. Als taalkunde 
vanwege de tijdsdruk gecombineerd moet worden met het onderwijs in de taalvaardig­
heden, dan is leesvaardigheid meestal in het spel, eenvoudigweg omdat leerlingen zich 
vooral door het lezen van teksten taalkundige inhouden zullen toe-eigenen. Het is de 
vraag of het alleen lezen van het cursusmateriaal, zonder dat er onderwijs aan de hand 
van expliciete eindtermen en kernbegrippen aan te pas komt, leidt tot een bevredigend 
resultaat. Als zou kunnen worden volstaan met louter leeswerk, dan zou het onderwijs 
taalkunde al in belangrijke mate gediend zijn met het opnemen van taalkundige 
onderwerpen in het onderwijs leesvaardigheid.
Gelet op deze overwegingen komen de contouren voor de opzet van een experiment 
taalkunde in zicht in de vorm van een effectmeting van gegeven onderwijs taalkunde 
aan de hand van eindtermen en bijbehorende kernbegrippen, waarbij naast een experi­
mentele behandeling E ook twee controlegroepen opgenomen worden. Een controle­
groep (Cl) heeft het cursusmateriaal alleen klassikaal gelezen (niet behandeld door de 
docent) en de ander heeft alleen de toetsen gemaakt (C2). Om een eventueel effect op 
het spoor te kunnen komen wordt in een voormeting de beginsituatie van de leerlingen 
gepeild op twee onderdelen: hebben de leerlingen al kennis over taal en taalverschijn­
selen zonder vooraf gegeven onderwijs (exploratieve toets taalkunde); en is hun
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leesvaardigheid voldoende: gemiddeld minimaal mavo-D niveau (examen leesvaar­
digheid mavo-D)? Om het effect van het gegeven taalkunde-onderwijs te kunnen 
onderzoeken, kunnen in de nameting de scores vergeleken worden van leerlingen die 
onderwijs hebben gekregen en leerlingen die geen onderwijs hebben gehad.
Hoewel een dergelijke vergelijking op het eerste gezicht vrij triviaal lijkt, is dit toch 
niet het geval in een experiment waarin zowel in de uitwerking van het cursus­
materiaal als in de constructie van de toetsing gepoogd is een evenwicht te vinden 
tussen een algemene en een vakspecifieke benadering van taalkunde. Daarnaast is het 
van belang om te weten of kennisname van de inhoud van de syllabi op louter lees- 
vaardigheidsniveau (zie Hoofdstuk 4, par. 2), eventueel al voldoende effect oplevert 
op dit algemenere niveau van de bevindingen van de taalkunde, vergeleken met een 
expliciete behandeling van de leerstof. Deze benadering heeft geleid tot een proefopzet 
met drie condities. De gedane keuzes, zoals die in het voorafgaande aan de orde zijn 
gesteld, zijn niet noodzakelijkerwijze de beste keuzes: er was geen mogelijkheid het 
leermateriaal eerst in de klas te beproeven, de toetsinstrumenten te pretesten, vooraf 
te experimenteren of pilot studies uit te voeren. Uit de resultaten van het experiment 
zal moeten blijken of met dit materiaal een stap voorwaarts gezet kan worden. In de 
volgende paragraaf komen de onderzoeksvragen aan de orde.
5.3 Onderzoeksvragen
Werkend vanuit een algemene invulling van de concepten ’kennis over taal en taalver­
schijnselen’ en 'taalkundige vermogens’, luidt de algemene onderzoeksvraag als volgt:
I  In hoeverre zijn leerlingen van de bovenbouw vwo in staat taalkundig verant­
woorde uitspraken te doen op basis van onderwijs in bepaalde taalverschijnselen, 
c.q. eerste-taalverwerving en taalvariatie en daarmee samenhangende taal­
kwesties?
In het verlengde van deze hoofdvraag kan meer specifiek als hypothese worden 
geformuleerd:
I-H Leerlingen kunnen op basis van gegeven taalkunde-onderwijs de opgedane kennis 
toepassen in een nieuwe context en met behulp van die kennis verantwoorde 
uitspraken doen, in ieder geval beter dan leerlingen die dit taalkunde-onderwijs 
niet hebben gekregen.
Voor het toetsen van deze hypothese zullen aan leerlingen twee taalkunde-toetsen 
worden voorgelegd, een die aansluit bij de basiscursus en een die in het verlengde ligt 
van de themacursus. Het toetsinstrument bestaat uit een tekst over een taalkundig 
onderwerp, dat aansluit bij de in de cursussen behandelde leerstof. De vragen in de 
toetsen van de nameting bestaan uit twee componenten: een component leesvaardigheid 
(6 vragen over de kern van de voorgelegde tekst) en een component taalkunde (21 
vragen); deze taalkundige component kan nader omschreven worden als:
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Een toets taalkunde om te meten in hoeverre leerlingen kunnen omgaan met nieuwe 
vraagstukken taalkunde die aansluiten bij de in de syllabus en lessen behandelde 
taalkundige leerstof.
Deze omschrijving van het toetsinstrument brengt ons bij een fundamenteel validiteits- 
probleem met betrekking tot het resultaat van de behandeling en de toetsing van de 
taalkundige leerstof: de taalkundige vermogens. In paragraaf 5.2 is onder andere het 
probleem aan de orde geweest hoe algemeen of hoe vakspecifiek de taalkundige leer­
stof - gezien de praktische onderwijsomstandigheden - kon zijn. Het taalkunde-onder- 
wijs is immers niet bedoeld om losse kenniselementen toe te voegen aan de verzame­
ling waarover leerlingen reeds beschikken. Het is integendeel de bedoeling om de 
kenniselementen zodanig gestructureerd aan te bieden dat er als het ware gesproken 
kan worden over een nieuwe wijze van kijken naar taalverschijnselen en taalkwesties. 
Het is op zichzelf al een moeilijke opgave om vragen te ontwerpen in een toets die een 
dergelijk construct valide operationaliseren; naarmate de vraagstelling minder vak­
specifiek is, neemt die moeilijkheid alleen nog maar toe, omdat de theoretische 
samenhangen (de conceptuele netwerken van de taalkundige leerstof) dan meer op de 
achtergrond blijven. In het experiment taalkunde worden aantallen van goed opgeloste 
vragen onder de experimentele conditie E gecontrasteerd met aantallen uit een van de 
controle condities Cl of C2. Het is niet uitgesloten dat in een dergelijk algemeen 
uitgewerkt concept van taalkundige vermogens incidentele kenniselementen een rol 
zullen spelen, waardoor het contrast E-C1/C2 vager wordt.
Aan de hoofdvraag I gaat - gelet op de beginsituatie voor de introductie van een 
vakonderdeel taalkunde - nog een andere te onderzoeken vraag vooraf:
II Zijn leerlingen in staat zónder voorafgaand taaUcunde-onderwijs over bepaalde 
taalverschijnselen en taalkwesties taalkundig verantwoorde uitspraken te doen ? 
Daartoe kan de volgende hypothese worden opgesteld:
II-H Om tot taalkundig verantwoorde uitspraken te kunnen komen over 
taalverschijnselen en taalkwesties is onderwijs in zowel kennis van het 
taalsysteem als kennis van het gebruik van het systeem noodzakelijk.
Deze tweede vraag heeft enerzijds een exploratief doel met betrekking tot de 
beginsituatie van de leerlingen. Anderzijds heeft ze ook implicaties voor wat precies 
bedoeld wordt met "taalkunde-onderwijs". Deze twee aspecten worden iets nader toe­
gelicht. De exploratieve vraag naar de beginsituatie van de leerlingen van 5 vwo zou 
inzicht moeten opleveren in de kwestie hoe vakspecifiek de uitwerking van de leerstof 
en toetsing mag zijn. Om de - vaak niet zo direct bewuste - kennis van taal op het 
spoor te kunnen komen, is de 'exploratieve’ toets taalkunde voor de voormeting 
ontwikkeld. Een nadere omschrijving van dit instrument is:
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Een instrument om te meten in hoeverre leerlingen over kennis van taal­
verschijnselen beschikken en in hoeverre zij zonder onderwijs toch tot verantwoorde 
uitspraken kunnen komen over taalkundige onderwerpen.
De toetsresultaten van de leerlingen uit conditie C2 in de nameting voegen in wezen 
nadere gegevens toe aan het beeld omtrent de al aanwezige kennis over taal, omdat 
zij immers alleen de toetsvragen hebben gemaakt zonder onderwijs of informatie uit 
de cursussen.
Het geven van onderwijs kan in de opzet van dit experiment didactisch op allerlei 
verschillende manieren gebeuren (met verschillende werkvormen). In dit experiment 
is er sprake van vrijheid in gebondenheid in die zin dat in de E-conditie het cursus­
materiaal (de basis en één themacursus) samen met de eindtermen en bijbehorende 
kernbegrippen binnen een vooraf afgesproken tijdsduur van maximaal 15 tot 17 lesuren 
systematisch besproken moet zijn. In de Cl conditie is het materiaal alleen klassikaal 
gelezen en dat is op zichzelf, hoe mager ook, eveneens een onderwijsaanbod. Het is 
voor de leerlingen, maar ook voor de docenten, de minst bevredigende conditie om 
in te werken, omdat ondanks een redelijke investering van tijd, een onderwijsleer­
gesprek of welke andere verdiepende lesactiviteit ook, niet beoogd is. Het contrast E- 
C1 kan aanwijzingen geven voor het succes van het gegeven onderwijs.
De vragen leesvaardigheid, telkens de eerste zes vragen in de toetsen van de name­
ting, dienen om te controleren of de leerling de inhoudelijke kern van de in de toets 
voorgelegde tekst begrepen heeft. De tekst dient als opstap of aandrager van 
taalverschijnselen of taalkwesties in een samenhangende context. De taalkundevragen 
zijn uitdrukkelijk niet bedoeld om de tekst te verhelderen of te verdiepen. De 
uitwerking van dit instrument is van belang als voorbeeld hoe taalvaardigheidsdoelen 
(leesvaardigheid) en taalkundige doelen in de toetsing uit elkaar kunnen worden 
gehouden.
5.4 Onderzoeksopzet, selectie- en toetsprocedure
Vanuit een methodologisch standpunt bekeken is een (echt) experiment het meest 
geëigende middel om ondubbelzinnige evidentie voor de juistheid van hypothese I-H 
(de belangrijkste hypothese van het onderzoek) aan te tonen. Randomisatie (het door 
het lot laten bepalen aan welke experimentele conditie de deelnemende leerlingen 
worden toegewezen) is een remedie tegen de meeste bedreigingen van de interne vali­
diteit van het onderzoek. Voor dit onderzoek, dat aan de praktische omstandigheden 
van het onderwijs niet voorbij kan en wil gaan, is randomisatie niet reëel. Daardoor 
zijn we aangewezen op een andere keuze, het quasi-experiment, waarbij we er niet 
onderuit kunnen bestaande groepen (schoolklassen met leerlingen) te respecteren.
De belangrijkste bedreiging van de interne validiteit van het quasi-experiment is het 
zogenaamde selectie-effect van in dit geval de leerlingen. Hoewel de leerlingen gezien
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worden als de statistische eenheid in de analyses, maken ze deel uit van een klas. De 
scholen (c.q. klassen) zijn random geselecteerd, niet de leerlingen. Dit betekent dat 
de verschillende uitkomsten (op de afhankelijke variabele) in verschillende condities 
van het experiment, niet ondubbelzinnig kunnen worden toegeschreven aan de 
verschillen in behandeling (in ons geval het al dan niet geven van onderwijs taal­
kunde). Mogelijkerwijze bestonden die verschillen ook al vóór het experiment. Om 
deze bedreiging gedeeltelijk te ondervangen dient de voormeting in de vorm van een 
aantal relevante observaties onder de bij het experiment betrokken groepen, die 
bestaande verschillen in kaart brengen. Deze voormeting kan bij de statistische analyse 
(bijvoorbeeld een covariantie- of een regressie-analyse) gebruikt worden om 
verschillen die aan de selectie te wijten zijn (gedeeltelijk) te neutraliseren. Ze worden 
daarom covariaten genoemd (zie Cook & Cambell, 1979, hoofdstuk 4). De voor dit 
experiment uitgevoerde voormetingen leesvaardigheid en de exploratieve vragenlijst 
taalkunde zijn voor een dubbel doel te gebruiken: ze leveren informatie over de 
beginsituatie van de leerlingen en tegelijkertijd kunnen ze functioneren als covariaten 
bij de analyse van de uitkomsten van het experiment.
Om een beeld te kunnen krijgen van de ervaringen van degenen die bij het experi­
ment betrokken waren, de leerlingen en de docenten, zijn ook twee enquêtes uitge­
werkt. Leerlingen kregen na elke toets in de nameting een bescheiden vragenlijst met 
vijf vragen over de toets voorgelegd. De docenten van de condities E en Cl hebben 
na afloop van het hele experiment een uitvoerige vragenlijst van 40 vragen beant­
woord. De enquête onder docenten doet dienst als inhoudelijke terugkoppeling. Als 
zodanig draagt hun deskundig en professioneel oordeel bij aan de validering van de 
inhoud van het experiment taalkunde.
Het onderzoek naar het effect van het gegeven onderwijs taalkunde wordt verricht 
onder drie condities: een experimentele groep E en twee controle groepen Cl en C2. 
In april 1994 zijn contacten gelegd met 100 vwo scholen, via een a-selecte steekproef 
uit alle vwo-scholen uit het adressenbestand van het Cito. Dit bestand is afkomstig van 
de Informatiebeheergroep uit Groningen, die ressorteert onder het departement van O, 
C en W. Het was de bedoeling uiteindelijk ongeveer 20 scholen te vinden die aan het 
experiment taalkunde zouden willen deelnemen. In totaal hebben zich ongeveer 30 van 
de 100 scholen gemeld en uiteindelijk bleven er 18 scholen over, die in staat waren 
in de roosters en de lesprogramma’s ruimte te maken voor het experiment taalkunde. 
Door het lot is bepaald onder welk van de 2 condities E en Cl de leerlingen aan het 
experiment taalkunde konden deelnemen.
De docenten die voor conditie E waren ingeloot, zijn in september 1994 uitgenodigd 
op het Cito en hebben informatie gekregen over de benadering van de taalkunde in het 
experiment. Twee artikelen zijn daarbij als uitgangspunt gehanteerd, het eerste 
(Hulshof en Hendrix, 1993) om de begripsmatige verwarring omtrent taalkunde en
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taalbeschouwing te verhelderen; het tweede (Hendrix en Hulshof, 1991) om invulling 
te geven aan het begrip 'taalkundige vermogens’ en ’het tweepootmodel taalkunde’ 
Vervolgens zijn er afspraken gemaakt over de fasering van het experiment - 
voormeting, onderwijs en nameting - en het aantal te besteden lesuren met de eind­
termen, kernbegrippen en de bijbehorende cursussen als inhoudelijke grondslag van 
het experiment en van de toetsing.
De opzet van de toetsen voor de nameting is vooraf aan docenten uitgelegd en er is 
duidelijk aangegeven dat het niet zou gaan om een letterlijke, reproductieve toetsing 
van de inhoud van de cursus. Er zijn verder geen voorschriften gegeven over de te 
hanteren didactische werkvormen. Het gevolg daarvan is natuurlijk verscheidenheid 
in het omgaan met het lesmateriaal, maar daar staat tegenover dat deze werkwijze 
docenten ook ruimte laat op hun eigen wijze in de klas ervaringen op te doen met een 
voor hen nieuw vakonderdeel.
De bereidheid van de geselecteerde docenten om aan het experiment mee te werken 
was groot, maar er zou ook veel van hen worden gevraagd. Daarom is besloten de 
randomisatie min of meer te doorbreken en al de scholen die zich hadden aangemeld 
in de E of Cl conditie op te nemen. Daarnaast zijn scholen afzonderlijk benaderd met 
het verzoek alleen deel te nemen aan de voormeting en de nameting: conditie C2. De 
belasting van deze scholen was aanmerkelijk minder en het leverde nauwelijks 
problemen op een aantal scholen te vinden die bereid waren mee te werken. Uiteinde­
lijk hebben in totaal 25 scholen onder een van de genoemde drie condities aan het 
experiment taalkunde deelgenomen.
Alle leerlingen die door loting in de experimentele groep E waren ingedeeld, kregen 
onderwijs taalkunde aan de hand van cursusmateriaal, eindtermen en kernbegrippen. 
Om te beginnen werd in die groep de basiscursus taalkunde in de klas door de 
docenten behandeld. De leerlingen onder controle groep Cl hebben alleen kennis­
genomen van de inhoud van de basiscursus door deze klassikaal te lezen. Tijdens de 
apart georganiseerde instructiebijeenkomst van de docenten die zouden gaan werken 
onder conditie C l, is de betrokken docenten gevraagd wel antwoord te geven op 
vragen van leerlingen om het lesverloop niet te frustreren, maar wel zo weinig moge­
lijk inhoudelijke uitleg te geven. Docenten en leerlingen onder conditie Cl beschikten 
niet over eindtermen en kernbegrippen. Controle groep C2 heeft alleen de toets bij de 
basiscursus gemaakt. De basistoets taalkunde is zodoende gemaakt door alle bij het 
experiment betrokken leerlingen.
Na het maken van de toets bij de basiscursus konden docenten onder conditie E 
beginnen met de behandeling van één van de twee taalkundige thema ’s taalvariatie of 
eerste-taalverwerving. De E-groep is opgesplitst in twee delen en het lot heeft beslist, 
welke docent met welk thema aan de slag kon gaan. Inhoudelijke overwegingen voor 
de keuze voor twee verschillende thema’s zijn in Hoofdstuk 3 aan de orde geweest. 
Een onderzoeksmatige overweging voor de keuze is gelegen in de zorg voor de gene-
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raliseerbaarheid van de resultaten. De keuze voor een enkel thema, dat leerlingen 
toevallig minder interessant zouden vinden, zou het experiment grotendeels kunnen 
laten mislukken. Door voor twee thema’s te kiezen kan dit risico verkleind worden. 
Onder conditie E konden docenten en leerlingen weer beschikken over leermateriaal, 
eindtermen en kernbegrippen; onder Cl was er alleen de themacursus ter lezing. Ook 
de beide controlegroepen Cl en C2 zijn opgesplitst en door het lot ingedeeld bij 
taalvariatie of taalverwerving. De docenten van de E en Cl groep is uitdrukkelijk 
gevraagd de toets af te nemen zo spoedig mogelijk na het behandelen, c.q. lezen van 
de cursussen. De toetsen van de voormeting zijn in de periode van eind oktober - 
begin november 1994 afgenomen. Van die van de nameting is eerst de basiscursus in 
het begin van maart en daarna volgden de themacursussen eind april 1995. De toetsen 
van de C2 groep zijn telkens op dezelfde tijdstippen afgenomen.
Als basisprincipe voor het inrichten van het experiment geldt dat de betrokken 
scholen aan slechts één van de drie condities E, Cl en C2 kunnen deelnemen. Een 
dergelijke opzet heeft als nadeel dat het onderscheidend vermogen van de statistische 
toetsen (zie Hoofdstuk 6) gevoelig lager kan zijn dan in een opzet, waarin de drie 
experimentele condities E, C l en C2 in elke school (en bij voorkeur door elke 
betrokken leerkracht) zouden worden toegepast. In de gekozen onderzoeksopzet is 
sprake van verwarring (confounding) van experimenteel effect en effecten die samen­
hangen met de eigenschappen van de school of leerkracht die bij het experiment be­
trokken is, waardoor het moeilijk wordt de experimentele effecten van de school- 
effecten te scheiden. Het zou vanuit statistisch oogpunt bezien een meer ideale opzet 
zijn dan eenzelfde leerkracht met drie door het lot samengestelde groepen leerlingen 
onder de drie verschillende condities te laten werken. Dat is echter niet realistisch, 
niet in termen van taakbelasting, maar ook niet vanuit het oogpunt van de construct­
validiteit van de experimentele behandeling. De verwachtingen van de docent in zijn 
functie van proefleider en de mogelijkheid dat leerlingen binnen eenzelfde school met 
elkaar over het experiment communiceren, kunnen de scheidingslijnen tussen de drie 
condities E, Cl en C2 dermate doen vervagen, dat het hele experiment zijn zin 
verliest.
Figuur 5.1 biedt een overzicht van de gehele onderzoeksopzet. In het experiment
zijn per conditie in totaal vier toetsen afgenomen:
a toets leesvaardigheid, bestaande uit 40 vragen, waarvan 31 meerkeuzevragen en 9 
open vragen (voormeting); 
b exploratieve toets taalkunde, bestaande uit 53 meerkeuzevragen (voormeting); 
c de basistoets, bestaande uit 27 vragen gemaakt, door alle leerlingen onder drie 3 
condities (nameting);
d de thematoets taalvariatie, bestaande uit 27 vragen, gemaakt door de ene helft van 
de leerlingen onder drie condities of de thematoets taalverwerving, ook 27 vragen, 
gemaakt door de andere helft van de leerlingen onder drie condities (nameting).
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exp. behandeling nameting exp. behandeling nameting | exp. behandeling nameting
tijd -*• oktober 94 januari-maart 95 maart 95 maart-april 95 april 95 maart-april 95 april 95
meting -> lsv tik basistoets thematoets 111 thematoets
E + + onderwijs basiscursus + onderwijs + 1 ~ -
Cl + + lezen basiscursus + lezen + " -
C2 + + - + - + 1 -
E + + onderwijs basiscursus + - onderwijs +
Cl + + lezen basiscursus + - - lezen +
C2 + + - + - -
■
+
+ = van toepassing; - =  niet van toepassing, of niet toegepast
Figuur 5.1
Schematisch overzicht van de onderzoeksopzet
5.5 De gerealiseerde onderzoeksopzet
1 Voormeting
Half oktober 1994 zijn aan de leerlingen van 5 vwo die aan het experiment taalkunde 
deelnamen, zowel aan de experimentele groep E als de controlegroep Cl en C2, twee 
toetsen voorgelegd.
Voormeting leesvaardigheid voor alle groepen
De leerlingen is een kopie voorgelegd van het examen mavo-D zonder de titelpagina. 
De meerkeuzevragen moesten zij beantwoorden door met potlood een hokje zwart te 
maken op een op naam gesteld optisch leesbaar antwoordformulier. Op de eerste 
bladzijde van het vragenboekje is een duidelijke instructie opgenomen. De meeste 
leerlingen zijn vertrouwd met de formulieren; zeker ook de docenten, omdat dergelijke 
formulieren bij examens bijvoorbeeld ook door het Cito gebruikt worden. De open 
vragen moesten op een vel papier beantwoord worden. De docenten hebben de 
antwoorden op de negen open vragen beoordeeld aan de hand van het 
correctievoorschrift en de scorepunten van elke vraag op het antwoordformulier 
ingevuld. Met behulp van soortgelijke op naam gestelde formulieren zijn ook de 
overige toetscores verzameld. De antwoorden zijn machinaal ingelezen en verwerkt.
Voormeting taalkunde voor alle groepen
Alle vragen zijn in meerkeuzevorm gesteld. De antwoordformulieren zijn machinaal 
verwerkt. Zie Tabel 5.1 voor een cijfermatig overzicht van de voormeting. De ver­
schillen in aantal vinden een verklaring in incidentele afwezigheid van enkele 
leerlingen op de dag dat de toets werd afgenomen.
Tabel 5.1
Deelname voormeting experiment taalkunde
toets aantal leerlingen aantal scholen
leesvaardigheid 642 25
taalkunde 639 25
2 Uitvoering en nameting van het taalkunde-experiment
Het onderwijsprogramma taalkunde (in totaal 15 tot 20 lessen) is uitgevoerd in de 
periode vanaf januari tot half april 1995. In de maanden maart en eind april ’95 
werden de toetsen van de nameting afgenomen (zie Figuur 5.1).
Experimentele groep E: behandelen van de basiscursus
De experimentele groep bestond uit 12 scholen met in totaal gegevens van 283 
leerlingen die een algemene, inhoudelijke basiscursus gekregen in taalkunde; op 6 van
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de 12 scholen is daarenboven een themacursus taalvariatie behandeld en op de andere
6 scholen een themacursus eerste-taalverwerving. Ongeveer tweederde van het aantal 
lesuren is bestemd voor het behandelen van de basiscursus en een derde voor de 
themacursus.
Controle groep Cl: alleen lezen van de basiscursus
Er zijn gegevens van 6 klassen van 5-vwo-leerlingen die geen taalkundeonderwijs 
hebben gekregen, maar wel kennis hebben genomen van de onderwijsstof taalkunde 
door de cursus(sen) te lezen. In totaal bestaat de controle groep uit 130 leerlingen die 
de basistoets hebben gemaakt; daarvan hebben 72 leerlingen de taalvariatietoets 
gemaakt en 43 de taalverwervingstoets.
Controle groep C2; alleen de toetsen
Deze groep bestaat uit 7 klassen, 160 leerlingen van 5 vwo die alleen hebben 
deelgenomen aan de voormeting en de eindmeting en die in het kader van het 
onderwijsexperiment verder geen rol spelen. Van deze leerlingen hebben 3 klassen met 
in totaal 81 leerlingen de taalvariatietoets gemaakt en 4 klassen met in totaal 84 
leerlingen de toets taalverwerving.
In Tabel 5.2 staat een overzicht van de aantallen leerlingen en scholen die bij de 
basistoets betrokken zijn geweest. In die tabel is het aantal leerlingen als volgt 
aangegeven: 283 -» 273. Hiermee is bedoeld dat er in totaal 283 volledige records zijn 
met scores van de nameting Basis-E. Voor de analyse van de resultaten, waarin onder 
andere de scores uit de voormeting op leesvaardigheid en op de exploratieve toets 
taalkunde covariaten zijn, kan over minder complete records voor alle toetsen samen 
worden beschikt: 273. Van bepaalde leerlingen ontbreken bijvoorbeeld scores van één 
van de toetsen uit de voormeting. In de Tabellen 5.3 en 5.4. is dezelfde wijze van 
weergeven aangehouden.
Tabel 5.2 
Deelname aan basistoets taalkunde
conditie aantal leerlingen aantal scholen
basis E 283 -» 273 12
basis Cl 130 126 6
basis C2 160 ^  140 7
totaal 573 539 25
Voor de twee deelexperimenten - de taalkundige thema’s - zijn alle groepen die aan 
de basistoets hebben deelgenomen in tweeën opgedeeld. Het aantal deelnemende leer­
lingen staat vermeld in de Tabellen 5.3 en 5.4 voor respectievelijk taalvariatie en 
taalverwerving. Omdat de basis- en thematoetsen op verschillende momenten zijn
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afgenomen, is er enige discrepantie in de aantallen. Zo kwamen er voor de basistoets 
283 volledige records binnen in conditie E, terwijl voor dezelfde conditie bij de 
thematoetsen 141 +  146 =287 records binnenkwamen. Ook hier gaat het om incidentele 
afwezigheid.
Structurele uitval had plaats in conditie Cl taalververwerving (zie Tabel 5.4). 
Hoewel drie scholen deelnamen onder deze conditie, heeft een school door onvoor­
ziene omstandigheden van deelname aan het tweede gedeelte van het experiment 
moeten afzien.
Tabel 5.3
Deelname aan de thematoets taalvariatie
conditie aantal leerlingen aantal scholen
variatie E 141 -» 134 6
variatie Cl 72-» 69 3
variatie C2 81 -» 71 3
totaal 294 -» 273 12
Het experiment heeft niet in een laboratoriumsituatie plaatsgevonden, maar is 
afgenomen in de reguliere situatie van de school. Vooraf zijn er wel allerlei afspraken 
gemaakt over termijnen en over het beschikbaar maken van dubbeluren voor het afne­
men van de de toetsen. In de gewone alledaagse situatie van de school kan van alles 
plaatsvinden en dus ook incidentele uitval van leerlingen. De in de tabellen gehanteer­
de cijfers zijn afkomstig van de opgeschoonde data. Records met een groot aantal mis- 
sings zijn verwijderd. Het ging om een vrij klein aantal leerlingen. In een paar geval­
len is navraag gedaan omtrent de achtergrond van het niet of nauwelijks beantwoorden
Tabel 5.4
Deelname aan de thematoets taalverwerving
conditie aantal leerlingen aantal scholen
verwerving E 146 -» 142 6
verwerving Cl 43-» 43 2
verwerving C2 84 -* 72 4
totaal 273 -» 257 12
van de vragen. Uiteenlopende redenen zijn daarbij genoemd: allochtone leerlingen, 
tijdelijk aanwezige Engelstalige leerlingen afkomstig uit Canada die de klus niet 
konden klaren, een voorlichtingsbijeenkomst aan de universiteit of ziekte tijdens het 
maken van de toets.
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In een geval is er 'onderweg’ bij de behandeling van de themacursus taalverwerving 
(zie Cl in Tabel 5 .4 ) zelfs sprake geweest van structurele uitval van een school door 
een langdurige ziekte van een docent. Die uitval heeft de statistische analyse voor dat 
onderdeel, zoals uit het volgende hoofdstuk zal blijken, nadelig beïnvloed. Wie om 
welke redenen dan ook kiest voor onderzoek dat zoveel mogelijk aansluiting heeft met 
de alledaagse praktijk, weet dat dergelijke risico’s niet helemaal te voorkomen zijn. 
Niettemin heeft het experiment een gunstig verloop gekend en in het volgende 
hoofdstuk zullen de toetsresultaten uit de hier gepresenteerde onderzoeksopzet 
geanalyseerd en gerapporteerd worden.
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Hoofdstuk 6 Resultaten van het experiment taalkunde
Experimentation thus is not in itself viewed as a source of ideas necessarily contradictory to traditional 
wisdom. It is rather a refining process superimposed upon the probably valuable cumulations of wise 
practice (Campbell and Stanley, 1963, p. 4).
6.1 Inleiding
De centrale vraagstelling in het onderzoek betreft de in paragraaf 5.3 geformuleerde 
hypothese I-H: scoren de leerlingen uit de experimentele conditie beter dan de 
leerlingen uit de twee controle condities. Er zijn twee controle condities in het design 
opgenomen om gegevens te krijgen over de vraag of het louter lezen van het cursus­
materiaal (Cl) al voldoende kennis en inzicht oplevert om de toetsen duidelijk beter 
te maken. In dat geval moet er een duidelijk verschil aanwijsbaar zijn tussen de twee 
controle condities. Het analyse-instrument dat gehanteerd wordt, is de multipele 
regressie. Deze techniek maakt het mogelijk op een statistische wijze rekening te 
houden met eventuele bestaande verschillen tussen de drie experimentele condities, die 
niet door randomisering konden worden geneutraliseerd. Een van de problemen in de 
gekozen quasi-experimentele opzet van het onderzoek taalkunde is dat de leerling 
weliswaar de statistische eenheid is, maar dat niet de leerling, maar de aan het 
onderzoek verbonden school random geselecteerd is. Zoals in Hoofdstuk 5 reeds is 
opgemerkt veroorzaakt de gekozen proefopzet verwarring (confounding) tussen school- 
effecten en experimentele effecten. Omdat er meerdere scholen onder dezelfde conditie 
deelnamen, is de verwarring echter niet compleet en kunnen we gebruik maken van 
een speciale statistische analysetechniek om beide effecten van elkaar te scheiden. 
Deze techniek staat in de vakliteratuur bekend als de multiniveau-analyse (Goldstein, 
1987; Bryk & Raudenbusch, 1992). Alvorens de gegevens uit de eigenlijke analyse te 
rapporteren, zal eerst de rationale van de toegepaste techniek worden uitgelegd.
In principe zou met deze rapportage over het experiment kunnen worden volstaan. 
Maar, indien de rapportage van de onderzoeksgegevens hiertoe beperkt blijft, wordt 
er impliciet van uitgegegaan dat de meetinstrumenten die gebruikt zijn, adequaat zijn 
om de gestelde hypothese te toetsen. Met uitzondering van de leesvaardigheidstoets die 
in de voormeting gebruikt werd, zijn alle meetinstrumenten speciaal met het oog op 
ons onderzoek ontwikkeld en deze konden door tijdgebrek en budgettaire beperkingen 
niet in een afzonderlijk deelonderzoek op hun kwaliteit worden gecontroleerd. Daarom 
is het noodzakelijk dat deze kwaliteitscontrole aan de eigenlijke statistische analyse 
voorafgaat. Het belangrijkste instrument dat we hiervoor gebruiken is de klassieke 
toets- en itemanalyse.
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Een tweede belangrijke vraag in ons onderzoek heeft betrekking op hypothese II-H: 
in hoeverre beschikken leerlingen over taalkundekennis die ze uit andere bronnen dan 
het onderwijs hebben betrokken en die eventueel voldoende groot is om op de voor 
dit onderzoek geconstrueerde toetsen een dermate hoge score te behalen, dat het effect 
van het onderwijs niet meer blijkt uit de toetsscores. Deze vraag is bijzonder moeilijk 
te beantwoorden, omdat een vergelijkingsbasis - een groep leerlingen die geen ervaring 
heeft met taalverschijnselen - uiteraard niet zinvol in het onderzoek kan worden 
betrokken. De antwoorden op deze vraag zullen dan ook eerder kwalitatief dan 
kwantitatief van aard zijn.
De opbouw van dit hoofdstuk ziet er als volgt uit. In paragraaf 6.2 worden de 
resultaten gepresenteerd van de klassieke toets- en itemanalyse vooral met het oog op 
de beoordeling van de kwaliteit van de toetsinstrumenten. Paragraaf 6.3 is een 
algemeen theoretische uiteenzetting van de analyse-techniek die is gebruikt om 
hypothese I-H te toetsen, in 6.4 gevolgd door de resultaten van deze analyse op de 
gegevens uit het onderzoek. In paragraaf 6.5 tenslotte wordt nader ingegaan op de 
analyse van de enquêtegegevens die bij leerkrachten en leerlingen zijn verzameld.
6.2 De klassieke toets- en itemanalyse
De klassieke toets- en itemanalyse levert een grote hoeveelheid cijfermatige gegevens 
op die grosso modo te maken hebben met spreiding van de behaalde scores over de 
meetschaal, met de frequentieverdeling van de gekozen antwoorden en met de 
moeilijkheidsgraad van opgenomen items. De moeilijkheidsgraad wordt weergegeven 
met de zogenoemde p-waarde. Dit is de proportie correcte antwoorden op een vraag 
of op de hele toets. Vermenigvuldigd met 100 drukt dit getal het percentage correcte 
antwoorden op een vraag uit. De p-waarde is aldus een indicatie van de moeilijkheids­
graad van een vraag. De gemiddelde p-waarde is een aanduiding van de moeilijkheid 
van de toets.
Een centraal begrip in de klassieke testtheorie is de betrouwbaarheid. Deze drukt 
uit in welke mate een behaalde score al dan niet onderhevig is aan toevallige 
invloeden. Het effect van die toevallige invloeden wordt aangeduid als meetfout. Deze 
meetfout is de verklaring waarom personen, indien ze tweemaal onder gelijkwaardige 
condities dezelfde toets afleggen, niet tweemaal dezelfde score behalen, zelfs als we 
zouden kunnen veronderstellen dat geheugensporen bij de tweede afname geen enkele 
rol spelen. De maat van de betrouwbaarheid wordt gegeven door de correlatie tussen 
de testscores bij herhaalde afname, of, door de correlatie tussen twee toetsen die qua 
inhoud, vorm en moeilijkheid per item zo goed mogelijk met elkaar overeenkomen, 
de zogenaamde parallelvormen. Het vaststellen van de betrouwbaarheid door middel 
van hertesten met dezelfde toets of een paralleltoets kan dan ook gezien worden als 
de ideale methode van betrouwbaarheidsbepaling. Deze methode is echter duur en
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omslachtig (tweemaal data verzamelen) en vaak wordt een andere methode gebruikt. 
Indien de items van een toets allemaal een beroep doen op hetzelfde (complex van) 
begrip(pen), of anders gezegd, indien de items met betrekking tot de constructvaliditeit 
van de toets homogeen zijn, dan kan men een maat van itemhomogeniteit bepalen die 
in dat geval gelijk is aan de betrouwbaarheid die men zou vinden bij een hertest- of 
parallelvorm-methode. Deze maat van itemhomogeniteit wordt uitgedrukt door coëffi­
ciënt a  of Cronbach’s a  (of door de zogenaamde KR20-coëfficiënt, die equivalent is 
met a  indien er sprake is van dichotoom gescoorde items). Indien we zouden kunnen 
beschikken over een indicatie van de betrouwbaarheid door (bijvoorbeeld) hertesten, 
dan zou het verschil tussen de twee maten meteen een aanduiding zijn van de mate van 
gebrek aan homogeniteit van de toets. Coëfficiënt a  kan theoretisch niet groter zijn 
dan de betrouwbaarheid. Hieronder volgt toch nog een poging een indicatie van de 
betrouwbaarheid én van de homogeniteit uit de gegevens waarover we beschikken te 
destilleren, omdat reflectie op de homogeniteit van de geconstrueerde toets voor dit 
onderzoek bijzonder relevant is.
Om het verschil tussen betrouwbaarheid en homogeniteit te begrijpen is het 
verhelderend nader stil te staan bij een andere vaak gebruikte methode van betrouw- 
baarheidsbepaling, namelijk de split-half methode. Daarbij wordt de toets in ongeveer 
twee even lange deeltoetsen gesplitst: de betrouwbaarheid wordt dan geschat uit de 
correlatie tussen de twee deelscores en gecorrigeerd om het effect van de toetsver- 
korting op te heffen. Indien de toets homogeen is, maakt het niets uit op welke manier 
de twee subtoetsen worden geconstrueerd: ze zijn beide onderling homogeen en ze 
meten beide dezelfde vaardigheid. Indien de toets heterogeen is maakt het natuurlijk 
wel uit hoe de toets wordt opgesplitst. Stel dat de ene helft van de items vaardigheid 
A meet en de andere vaardigheid B. Indien alle A-items in de ene subtoets worden 
opgenomen en de B-items in de andere subtoets, dan zal de correlatie tussen beide 
toetshelften bepaald worden door de betrouwbaarheid én door de correlatie tussen 
beide vaardigheden. Als deze correlatie kleiner is dan 1, wat we veronderstellen bij 
heterogeniteit, dan geeft de correlatie tussen beide testhelften een onderschatting van 
de betrouwbaarheid. Bij de split-half methode is het dus belangrijk om de toets zo op 
te splitsen in twee subtoetsen dat beide subtoetsen in de zelfde mate alle vaardigheden 
aanspreken die de totale toets aanspreekt. Op die manier representeren beide sub­
toetsen hetzelfde pakket vaardigheden als de totale toets, en is de split-half methode 
geschikt om de betrouwbaarheid te bepalen. De methode die Verhelst (Verhelst, 1997) 
gebruikt om de betrouwbaarheid te bepalen kan opgevat worden als een veralgemening 
van de split-half methode. De totale toets wordt opgedeeld in een (klein) aantal 
deeltoetsen die onderling zoveel mogelijk op elkaar lijken (en elk op zichzelf dus zo 
heterogeen mogelijk zijn.) Uit de gegevens in de onderstaande Tabellen 6.1 t/m 6.7 
kan worden opgemaakt dat er telkens twee indices gegeven zijn a  en a +; a  is 
Cronbach’s a  en a + is de schatting van de betrouwbaarheid zoals Verhelst die
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berekent. Het verschil tussen die twee kan geïnterpreteerd worden als een maat van 
heterogeniteit.
6.2.1. De voormeting
In de voormeting is aan de leerlingen een reeks vragen over taal en taalkunde en een 
toets leesvaardigheid voorgelegd. Voor deze laatste is gekozen voor het examen 
leesvaardigheid van mavo-D uit 1991. Deze keuze voor een examen heeft als praktisch 
voordeel dat het gaat om een zorgvuldig samengesteld instrument, dat is ontwikkeld 
door een team van bij het mavo-onderwijs betrokken docenten. Er is sprake van 
overeenstemming over wat een leerling van Mavo-D voor leesvaardigheid zou moeten 
kunnen. Voor de normering van het examen zijn destijds de resultaten van een 
uitvoerige steekproef examenkandidaten geanalyseerd. Deze resultaten zijn ter 
vergelijking met die van de 5-vwo-leerlingen in Tabel 6.1 opgenomen. De leerlingen 
van 5 vwo moeten qua doelstellingen hetzelfde kennen en kunnen, maar dan op een 
hoger beheersingsniveau. Zij moeten dus gemiddeld aantoonbaar hoger op deze mavo- 
D toets kunnen scoren. Uit de frequentieverdeling van de behaalde scores blijkt dat 
dit ook het geval is: de laagst behaalde score van de vwo leerlingen blijkt 39 van de 
90 scorepunten te zijn en 0,16% van de leerlingen heeft die behaald. De hoogste score 
is 86 punten en ook dat blijkt 0,16% te zijn.
Voor mavo-D is het beeld aan de onderkant iets anders: de laagst behaalde score 
is 19 punten en die is door 0,07% van de leerlingen behaald; 6,23% van de mavo- 
leerlingen behaalt de vwo-minimumscore van 39 of minder. De maximumscore is bij 
beide 86, maar een bijna verwaarloosbaar percentage van 0,07 van de mavo leerlingen 
haalt die score.
Figuur 6.1 Figuur 6.2
Scoreverdeling vwo Scoreverdeling mavo
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In de Figuren 6.1 en 6.2 is de scoreverdeling leesvaardigheid voor respectievelijk 
het vwo en het mavo grafisch weergegeven. De twee pijlen in beide figuren geven de 
gemiddelde score weer die ook in Tabel 6.1 is terug te vinden. Van de vwo-leerlingen 
heeft 14% de gemiddelde mavo-score van 57 of lager gescoord. Van de mavo-D leer­
lingen heeft 20% de gemiddelde vwo-score of meer behaald. De gemiddelde leesvaar­
digheid van de in het experiment getoetste leerlingen van 5 vwo is blijkens de 
gegevens uit deze toets ruim voldoende (zie Tabel 6.1). De leesvaardigheid hoeft geen 
hinderpaal te zijn bij het lezen van de informatie uit teksten en vragen.
Tabel 6.1
Samenvatting toets- en itemanalyse leesvaardigheid
voormeting 
5 vwo mavo D basis
nameting
var. verw.
aantal lln. 642 2682 577 294 273
aantal items 40 40 6 6 6
minimum score 39 18 0 0 0
maximum score 86 86 6 6 6
gemiddelde 67 57 4.6 3.3 4.6
gem. p-waarde .74 .64 .76 .56 .76
stand, deviatie 8.78 11.21 1.01 1.25 1.23
stand, meetfout 5.56 6.15 .91 1.03 .93
a .60 .70 .16 .32 .43
a + .68 .73 .21 .50 .47
Spearman-Brown - - .64 .87 .85
Het beeld van de ruim voldoende-leesvaardige 5-vwo-leerlingen wordt bevestigd door 
de resultaten op de eerste zes vragen leesvaardigheid bij de teksten van de basis- en 
taalverwervingstoets in de nameting (zie Tabel 6.1). Met de tekst van de taalvariatie­
toets - een krantenartikel van Hugo Brandt Corstius met een flinke dosis 
ironie - hebben de leerlingen meer moeite gehad. Uit de analyse blijkt dat niet zozeer 
het bepalen van de hoofdgedachte (71 % geeft het goede antwoord op vraag 6), maar 
de lineaire ordening van de tekst wat meer problemen opleverde. Ironie veronderstelt 
immers dat lezers wat meer afstand (kunnen) nemen van de tekstinhoud.
Met betrekking tot de betrouwbaarheid is een opmerking hier nog relevant. De 
coëfficiënt a + van de leesvaardigheidstoets is qua orde van grootte goed vergelijkbaar 
met die van de mavo-D leerlingen en de 5-vwo-leerlingen die aan het experiment 
deelnamen. De lagere waarde bij de 5-vwo-leerlingen is wellicht te verklaren uit de
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kleinere spreiding van de toetsscores in deze groep. De lage waarden van de 
betrouwbaarheid van de leesvaardigheidsitems bij de drie nametingen lijken op het 
eerste gezicht erg tegen te vallen. De component leesvaardigheid in de toetsen van de 
nameting bestond slechts uit zes items. Het is mogelijk in zo’n geval een schatting 
maken van de betrouwbaarheid van deze toetsen indien ze homogeen zouden verlengd 
worden tot 40 items zoals bij de voormeting leesvaardigheid. De formule die hiervoor 
gebruikt wordt is de zogenaamde Spearman-Brown formule (zie Veldhuijzen, 
Goldebeld en Sanders, 1993, p.43). Deze waarden zijn nog ter aanvulling uitgerekend 
en in Tabel 6.1 toegevoegd. Natuurlijk zijn deze waarden in dit onderzoek niet 
bereikt; ze dienen hier alleen ter ondersteuning van de bewering dat de lage 
betrouwbaarheden in hoofdzaak te wijten zijn aan de (zeer bescheiden) toetslengte. 
Niettemin zijn deze leesvaardigheidstoetsen bruikbaar voor de statistische analyse die 
in paragraaf 6.5 wordt besproken.
De tweede toets uit de voormeting, de exploratieve toets taalkunde, bestaat in totaal 
uit 53 vragen over uiteenlopende taalkundige onderwerpen. Het is geen studietoets in 
de eigenlijke betekenis van het woord, omdat deze niet dient om de resultaten van 
gegeven onderwijs te toetsen, maar om na te gaan welke voorkennis over taal(kunde) 
leerlingen zoal hebben. In Hoofdstuk 4, paragraaf 4 is beschreven hoe uiteenlopend 
de toets inhoudelijk gezien is samengesteld (zie ook Bijlage 2).
In Tabel 6.2 staan gegevens over het functioneren van de toets. Van de 53 vragen 
zijn 5 vragen niet in de analyse betrokken, omdat ze een negatieve item-rest correlatie 
opleverden. Het gaat om de vragen 12, 27, 28, 34 en 52. Opvallend is bijvoorbeeld 
dat leerlingen gemiddeld 56% van de 48 vragen goed konden beantwoorden. Blijkbaar 
bezitten de 5 vwo leerlingen uit deze steekproef al behoorlijk wat (incidentele) kennis 
over taal. Om te illustreren hoe breed het terrein is tussen algemene noties over taal 
en vakspecifieke structuurkennis, geven we een paar voorbeelden uit de exploratieve 
toets. De eerste vraag (nummer 45 in de exploratieve toets) is louter een kennisvraag, 
die je weet of niet.
45 De westerse talen maken gebruik van een letterschrift. Begripsinhouden worden niet door 
middel van een beeldteken (vergelijk verkeersborden of het Chinese letterschrift) weergegeven, 
maar door middel van een letterteken voor elke spraakklank.
Bij welk volk moeten we de oorsprong van het letterschrift zoeken?
A Bij de Egyptenaren omstreeks 4000 voor Christus. (24%)
B Bij de Assyriërs omstreeks 3000 voor Christus. (18%)
C* Bij de Feniciërs omstreeks 1200 voor Christus. (16%)
D Bij de Grieken omstreeks 800 voor Christus. (41%)
Niet zoveel leerlingen weten iets over de oorsprong van ons letterschrift. Waarschijn­
lijk hebben ze nooit bewust stilgestaan bij de bijzondere wijze waarop wij onze 
spraakklanken op schrift weergeven. Het besef dat ruim een vierde deel van de 
wereldbevolking dat anders doet, lijkt niet actief te leven.
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Dichter bij de eigen taalwerkelijkheid is de beoordeling van de variëteiten in de 
eigen taal. Het onderstaande cluster van drie vragen over dialecten en standaardtaal 
is eveneens ontleend aan de exploratieve toets.
11 In het Nederlands taalgebied is er sprake van Algemeen Nederlands als standaardtaal en van 
dialecten.
Hieronder staan drie uitspraken met een typering van het verschil tussen beide. Geef aan 
of de typering juist is of onjuist.
Een dialect is een verbastering van het Algemeen Nederlands.
A Juist (77%)
B* Onjuist (33%)
12 Er zijn geen taalkundige maatstaven op grond waarvan de ene variant een dialect en de andere 
een taal kan worden genoemd.
A* Juist (44%)
B Onjuist (56%)
13 Een dialect van een bepaalde taal onderscheidt zich alleen maar in uitspraak en woordgebruik 
van de taal waar het deel van uitmaakt.
A Juist (63%)
B* Onjuist (37%)
Bij tweekeuzevragen moet uiteraard rekening moet worden gehouden met een bepaalde 
gokkans. Toch zijn de antwoorden verrassend. Om vraag 11 te kunnen beantwoorden 
is geen specifieke taalsysteemkennis noodzakelijk. De vraag doet een beroep op een 
vrij algemene oriëntatie op taalvariatie en dan blijkt tweederde deel van de getoetste 
leerlingen een onjuiste kijk op de aard van de dialecten te hebben. Vraag 12 en 13 
vragen om een oordeel dat in ieder geval op algemene kennis over (de bestudering 
van) taal moet berusten en met name aan het beantwoorden vraag 12 (het best beant­
woord) zal enige kennis van de taalwetenschap te pas moeten komen. Dat bijna de 
helft van de leerlingen ’zonder taalkunde-onderwijs’ toch tot een juist antwoord weet 
te komen, is in ieder geval opmerkelijk.
Een derde categorie vragen vereist reflectie en eigenlijk ook kennis. Deze vragen 
gaan specifieker in op taalverschijnselen, op de relatie klank-letter. Het gaat om twee 
verschillende vragen die in wezen op hetzelfde onderdeel van het vak taalkunde 
betrekking hebben. In de stam van vraag 46 wordt om leerlingen op het spoor te 
zetten, vakinhoudelijke informatie gegeven die ook bruikbaar is bij het beantwoorden 
van vraag 47. Vraag 47 wordt duidelijk beter beantwoord dan 46.
46 Het spellingprobleem wordt in belangrijke mate veroorzaakt doordat niet iedere klank 
correspondeert met een eigen letter. In welk van de onderstaande woordparen A t/m D is er 






47 Welke van de onderstaande uitspraken A t/m D is van toepassing op de woorden school en 
taxil
Het woord school telt
A meer spraakklanken dan taxi, dus ook meer letters. ( 1 %)
B evenveel spraakklanken als taxi, maar dat staat los van het aantal letters. (19%)
C* minder spraakklanken dan taxi, maar meer letters. (68%)
D meer spraakklanken dan taxi, maar dat staat los van het aantal letters. (12%)
Om op deze vragen antwoord te geven moeten leerlingen stilstaan bij het verschil 
tussen spraakklank en letterteken en zorgvuldig zelf uitproberen hoe de relatie tussen 
letterteken en spraakklank precies is. Hoewel vraag 46 wat abstracter geformuleerd 
is dan vraag 47, ligt het niet voor de hand het verschil in oplosgedrag daarop terug 
te voeren. De 5-vwo-leerlingen zijn voldoende leesvaardig om een dergelijk verschil 
in abstractiegraad moeiteloos te overbruggen. In het lesprogramma Nederlands komt 
de systematiek van de spraakklanken van het Nederlands niet voor. Elementaire, toe­
gankelijke kennis van het fonologisch systeem, zoals bijvoorbeeld opgenomen in de 
inleiding van de nieuwe Woordenlijst Nederlandse taal (Den Haag 1995, p. 11-16) zou 
bij het maken van deze vragen goed van pas kunnen komen. Beter inzicht in de relatie 
klank-letterteken zou bijvoorbeeld het spellingonderwijs behoorlijk kunnen verdiepen.
Niet alleen in de exploratieve vragenlijst, maar ook in het cursusmateriaal en de 
toetsen van de nameting is de vraag hoe algemeen of hoe specifiek onderdelen van de 
taalkunde aan de orde konden worden gesteld iedere keer weer actueel geweest. Bij 
de analyse van de resultaten van de nameting is een poging gedaan om na te gaan of 
de resultaten op de meest vakspecifieke items - de ’theoretische items’ - onder de 
verschillende condities van het experiment E, Cl en C2 verschillend zijn. Het verslag 
van die analyse staat in paragraaf 6.4.4.
Tabel 6.2 











Hoewel in het onderzoek geen hypotheses geformuleerd zijn omtrent het effect van het 
geslacht op de verrichte metingen, zijn de resultaten systematisch gecontroleerd op
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verschillen tussen de geslachten. De reden om dit toch te doen komt voort uit de 
algemeen maatschappelijke belangstelling voor dit onderscheid (Bügel, 1993) en 
bovendien is het verzamelen van de relevante informatie gemakkelijk en het uitvoeren 
van de analyses eenvoudig. Uit Tabel 6.3 blijkt dat er geen noemenswaardige 
verschillen zijn. Dat geldt niet alleen voor de vwo-populatie van het taalkunde 
experiment, maar ook voor de steekproef van de mavo-D examenkandidaten in 1991.
Tabel 6.3
Samenvatting resultaten voormeting, uitgesplitst naar geslacht
leesvaardigheid taalkunde
5 vwo mavo-D 5 vwo
j m j m j m
aantal lln. 331 311 1158 1524 330 309
aantal items 40 40 40 40 48 48
gemiddelde 66 67 58 57 27 27
gem. p-waarde .74 .74 .65 .63 .56 .56
stand, deviatie 8.53 9.04 10.90 11.40 4.54 4.41
6.2.2 De nameting
In Tabel 6.4 staan gegevens van de basistoets, uitgesplitst over de drie condities E, 
Cl en C2. Het is van belang erbij stil te staan dat in de nameting de totale steekproef 
is verdeeld over verschillende deel-steekproeven, waardoor het aantal waarnemingen
Tabel 6.4
Samenvatting toets- en itemanalyse basistoets
E Cl C2
aantal lln. 283 130 160
aantal items 21 21 21
minimum score 8 4 6
maximum score 21 19 20
gemiddelde 15 13 13
gem. p-waarde .70 .62 .62
stand, deviatie 2.33 2.64 2.28
a .30 .41 .18
a + .49 .65 .48
Spearman-Brown .64 .78 .64
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in sommige gevallen drastisch afneemt met uiteraard consequenties voor de stabiliteit 
van de cijfers.
Uit de samenvatting van de toets- en itemanalyse van de toetsen van de nameting 
(zie Tabel 6.4 en 6.5) blijkt dat de betrouwbaarheid (berekend volgens Cronbach’s a) 
matig is. Voor een deel komt dat door het vrij geringe aantal items per toets. Om een 
vergelijking te kunnen maken met de leesvaardigheidstoets uit de voormeting (mavo-D 
examen leesvaardigheid) is met behulp van de Spearman-Brown formule berekend 
welke betrouwbaarheid de toets zou hebben opgeleverd, indien er 40 items zouden zijn 
geweest. Deze waarden zijn duidelijk gunstiger, maar het grote verschil tussen a  en 
a + duidt op heterogeniteit binnen de meetinstrumenten: de ontwikkelde 
meetinstrumenten zijn blijkbaar niet dermate homogeen dat ze een enkel (taalkunde) 
concept toetsen. Deze bevinding plaatst vraagtekens bij de constructvaliditeit van de 
interpretatie van de scores op de toetsen.
Een bijkomende vraag met betrekking tot de validiteit van de toetsing betreft de 
complexiteit van de eigenschappen die door het meetinstrument gemeten wordt in de 
drie experimentele condities. Is die complexiteit in de drie condities wel van dezelfde 
aard. De gebruikelijke methode om daar achter te komen is het uitvoeren van een 
factoranalyse. In de loop van het onderzoek zijn enkele factoranalyses uitgevoerd, 
maar de resultaten waren weinig bemoedigend: de relaties tussen de items in de drie 
condities waren dermate verschillend dat er geen interpretatie aan kon worden 
gegeven. Hoewel de details van die analyse hier niet gepresenteerd worden, moet er 
wel oog zijn voor de boodschap van deze bevinding: een vergelijking puur op basis
Tabel 6.5






aantal lln. 141 72 81 146 43 84
aantal items 21 21 21 21 21 21
minimum score 7 5 4 9 8 7
maximum score 20 19 15 19 19 19
gemiddelde 14 13 11 15 14 14
gem. p-waarde .66 .61 .53 .71 .68 .66
stand, deviatie 2.63 3.02 2.30 2.20 2.45 2.36
a .44 .55 .27 .24 .41 .36
a + .71 .72 .66 .58 .72 .72
Spearman-Brown .82 .83 .79 .72 .83 .83
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van de behaalde totaalscores kan belangrijke verschillen in effecten versluieren. In 
paragraaf 6.4.4 zal toch nog een bescheiden poging ondernomen worden enig licht op 
dit probleem te werpen.
In Tabel 6.6 staan de resultaten van de analyses voor eventuele verschillen in de 
scores tussen jongens en meisjes. Deze extra berekeningen zijn beperkt gebleven tot 
conditie E, de leerlingen die onderwijs hebben gekregen. Het gaat om een analyse 
waarbij de onderdelen leesvaardigheid (6 items) en taalkunde (21 items) samen zijn 
genomen. De conclusie moet ook nu zijn dat er geen noemenswaardige verschillen in 
prestatie optreden.
Tabel 6.6
Samenvatting toets- en itemanalyse van de nametingen in conditie E, 
uitgesplitst naar geslacht
basis taalvar. taalverw.
j m j m j m
aantal lln. 146 137 77 64 69 78
aantal items 27 27 27 27 27 27
gem. score 19 19 17 17 19 19
gem. p-waarde .70 .72 .64 .64 .72 .72
stand, deviatie 2.68 2.66 3.41 3.43 3.22 2.17
Van de analyse van de toetsgegevens met behulp van de klassieke testtheorie is, 
samenvattend, de belangrijkste bevinding dat de betrouwbaarheidsindices berekend 
volgens Cronbachs a  matig en soms zelfs laag zijn. Voor een deel wordt dat veroor­
zaakt door het geringe aantal vragen. Om een vergelijking te kunnen maken met de 
betrouwbaarheid van de examentoets leesvaardigheid mavo-D is een herberekening van 
de betrouwbaarheid uitgevoerd met de formule van Spearman-Brown indien er 40 
items zouden zijn geweest. Bij die vergelijking komen de in de taalkundetoetsen 
gevonden waarden er zeker niet slecht vanaf (zie de Tabellen 6.1, 6.4 en 6.5). 
Belangrijker is dat de a + in alle gevallen beduidend hogere waarden geeft, hetgeen in 
eerste instantie duidt op heterogeniteit in de samenstelling van de toets. Hoewel item- 
homogeniteit in verband met een betrouwbare interpretatie van de toetsgegevens 
nastrevenswaardig is, is die in de gehanteerde toetsinstrumenten maar matig aanwezig. 
Een verklaring hiervoor kan gevonden worden in de algemeenheid van de leerstof en 
de toetsvragen. Zoals in Hoofdstuk 5 al aan de orde is gekomen, zijn er voldoende 
redenen om de taalkunde niet al te theoretisch en vakspecifiek aan de orde te stellen. 
De consequenties daarvan zijn zichtbaar in de betrouwbaarheidindices van de toets­
instrumenten en ook in de vrij hoge gemiddelde p-waarden voor alle toetsen (ongeacht 
voor- of nameting, conditie E, Cl of C2), die vaak ruimschoots boven de .50 uitstij­
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gen. Een opmerkelijk gegeven is daarbij ook dat er geen aanwijsbare verschillen zijn 
in de resultaten tussen jongens en meisjes. In de volgende paragraaf 6.3 wordt in het 
kort de analyse-techniek uiteengezet van de regressie-analyse, die gebruikt is om de 
effecten van de experimentele behandeling te analyseren; in paragraaf 6.4 volgt het 
verslag van de uitgevoerde analyses.
6.3 Enkele principes omtrent de multipele regressieanalyse
De standaard manier om gegevens uit experimenten te analyseren is de variantie- 
analyse. Een equivalente manier om die variantie-analyse te beschrijven is gebruik te 
maken van de regressie-analyse. Die manier is hier gebruikt, omdat het dan 
eenvoudiger is over te gaan op de zogenaamde covariantie-analyse, die vaak als 
moeilijk of ondoorzichtig wordt ervaren. Bij gebruikmaking van de regressie-analyse 
is er geen principieel onderscheid tussen variantie-analyse en covariantie-analyse.
Uitgangspunt bij de regressie-analyse is een zogenaamde lineaire regressie- 
vergelijking:
Y, = 0O + P iXy  + 0 A  + ••• + PpXp. + e „  (1)
waarin Y de afhankelijke variabele of het criterium genoemd wordt, Xj,...,Xp de p  
regressoren of onafhankelijke variabelen, /30, ... ,fip de regressie-coëfficiënten en e het 
residu. (Indien p = l  spreekt men van eenvoudige regressie-analyse; indien p >  1 
gebruikt men de term multipele regressie-analyse.) De index i verwijst naar de 
statistische eenheid, in dit geval dus naar de leerling die deelnam aan het experiment. 
De aanname is bovendien dat het residu een normaal verdeelde toevalsvariabele is met 
gemiddelde 0 en variantie o2. De bedoeling van een regressie-analyse is tweevoudig:
1. het schatten van de regressie-coëfficiënten /Sy,...,fip en a2;
2. het uitvoeren van statistische toetsen; immers de echte waarde van de regressie- 
coëfficiënten kennen we niet, alleen hun schatting. We kunnen dan bijvoorbeeld 
de hypothese toetsen dat een j3 (’in de populatie’) gelijk is aan nul, hoewel we 
in de steekproef een schatting hebben gevonden die verschilt van nul.
6.3.1 De interpretatie van de /3’s
We nemen een voorbeeld met 3 regressoren en we beschouwen twee subpopulaties van 
personen, I en II. De waarde van de regressoren in die twee subpopulaties is als volgt:
*ur = Xu
*3 „ = *3/ + 1
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dit wil zeggen, de twee populaties verschillen alleen met betrekking tot de derde re- 
gressor: daar scoort populatie II één eenheid hoger dan populatie I. Gebruiken we nu 
de regressievergelijking (1), maar berekenen het gemiddelde van het criterium in beide 
populaties, dan krijgen we:
&(Yn) = j30 + VxXm + ^2X2I1 + 183 p q ,  + 1] ,
r(r ,) = js0 + ^xu + + p3 xv .
Het verschil tussen bovenstaande uitdrukkingen levert het volgende op:
g(Yn) -  g(Y} = /?3 .
Dus de regressie-coëfficiënt /33 is de toename in gemiddelde criteriumwaarde indien 
de regressorvariabele X3 met één eenheid toeneemt en alle andere regressoren niet van 
waarde veranderen. (Dit is een zeer belangrijke toevoeging, vooral bekend onder de 
benamingen ceteris paribus of rebus sic stantibus. We zullen verderop terugkomen op 
een voorbeeld hiervan en op gevaarlijke verkeerde interpretaties.)
Wijst een grote waarde van /3 nu op een belangrijke regressor en een kleine op een 
onbelangrijke? Een klein voorbeeld kan de zinloosheid van zulk een vraag duidelijk 
maken. Stel dat men het verband onderzoekt tussen lichaamslengte en lichaamsgewicht 
in een bepaalde populatie met behulp van een regressie-analyse waarbij het lichaams­
gewicht dient als criterium en de lichaamslengte als regressor. De lengte is gemeten 
in centimeters en het gewicht in kilogrammen. Stel de uitkomst is dat /3, = 0.3. Dit 
betekent dat bij een toename van de lichaamslengte met 1 centimeter het lichaams­
gewicht gemiddeld toeneemt met 0.3 kilogram (=  300 gram). Stel dat iemand anders 
een soortgelijk onderzoek doet, maar die heeft het lichaamsgewicht uitgedrukt in 
gram, dan vindt die onderzoeker /3j=300. Bij toename van de lichaamslengte met één 
eenheid neemt het lichaamsgewicht (gemiddeld) toe met 300 eenheden: interpretatief 
exact dezelfde conclusie als de eerste onderzoeker, maar heel verschillende coëffi­
ciënten. Een meer algemene formulering is: de absolute waarde van de regressiecoëffi- 
ciënten wordt mede bepaald door de eenheid waarin criterium en regressor zijn 
uitgedrukt.
Het voorgaande is redelijk eenvoudig. Veel moeilijker is het om duidelijk te zien 
wat precies wordt bedoeld met de uitdrukking ’ceteris paribus’. Een voorbeeld zou het 
volgende kunnen zijn. Stel dat de schrijfvaardigheid (variabele W) samenhangt met de 
variabele leesvaardigheid (L) en verder met niets. Dit wil zeggen dat in de populatie 
de volgende regressievergelijking geldt:
W = 0O + /JjL + e , (2)
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waarbij het residu e met geen enkele variabele correleert. We nemen aan dat ft  
positief is. Nu beschouwen we een populatie waar de meisjes gemiddeld genomen 
leesvaardiger zijn dan de jongens, en we definiëren de variabele S door de meisjes 
score 1 te geven en de jongens score 0. Het spreekt van zelf dat de meisjes ook 
gemiddeld hoger zullen scoren op W  dan de jongens. Als we W regresseren op de 
variabele S
dan zal de regressiecoëfficiënt die bij de variabele S hoort (ft) ook positief zijn: zijn 
waarde is het verschil tussen de gemiddelde schrijfvaardigheid van de meisjes en de 
jongens. (Het dat is bij gevoegd bij f t  en s geeft aan dat ook deze getallen 
verschillen in beide regressievergelijkingen; daarover verder geen commentaar.) 
Spontane interpretatie van (3) zou dus luiden: "geslacht heeft invloed op schrijf­
vaardigheid: meisjes schrijven beter dan jongens.” Afgezien van wat precies bedoeld 
is met "invloed" is tegen deze conclusie niet al te veel in te brengen. Maar nu komt 
iemand op het idee schrijfvaardigheid te regresseren op leesvaardigheid en geslacht 
tegelijkertijd:
De vraag is welke waarden de regressiecoëfficiënten zullen aannemen. Uit wat 
hierboven gezegd is, blijkt dat de verschillen in schrijfvaardigheid niet verder kunnen 
worden verklaard dan door de verschillen in leesvaardigheid te beschouwen; de 
regressiecoëfficiënt ft* in (4) zegt met hoeveel W toeneemt als de variabele S met een 
eenheid toeneemt (verandert van ’jongen’ in ’meisje’), ceteris paribus: waarbij de 
andere variabelen, met name de leesvaardigheid constant wordt gehouden. Het 
antwoord moet zijn ft* =0. De conclusie dat geslacht en schrijfvaardigheid niets met 
elkaar te maken hebben is echter onjuist. Een juiste (en genuanceerde) interpretatie 
luidt: geslacht en schrijfvaardigheid hebben niets met elkaar te maken in alle 
subpopulaties waar de variabele L constant is; of omgekeerd: het feit dat geslacht en 
schrijfvaardigheid wel met elkaar te maken hebben (zie (3)) wordt 'verklaard’ door het 
feit dat jongens en meisjes verschillen in leesvaardigheid.
Het hierboven gegeven voorbeeld is enigszins kunstmatig in die zin dat er 
natuurlijk nooit variabelen te vinden zijn (zoals L) die ’alles’ verklaren wat er te 
verklaren valt. Belangrijk om te onthouden is dat een regressiecoëfficiënt van waarde 
verandert afhankelijk van welke andere regressoren er verder nog in de regressie- 
vergelijking zijn opgenomen. Als we in de praktijk een score leesvaardigheid gebrui­
ken om schrijfvaardigheid te verklaren, dan valt er meestal nog wel iets verder te
W = ft* + ftS  + e* , (3)
W  = f t  + ft*L + ft* 5 + £ \ (4)
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verklaren, bijvoorbeeld via de variabele S. Misschien vinden we dan wel dat /32 ^ 0  
(in (4)), maar we zullen zeker vinden dat /32 niet gelijk is aan /S2 .
6.3.2 Regressie-analyse en variantie-analyse
Een voorbeeld van een eenvoudige analyse krijgen we door gebruik te maken van 
zogenaamde dummy variabelen (vergelijk met de variabele S hierboven). We nemen 
een voorbeeld uit dit onderzoek taalkunde met drie condities (E, Cl en C2) en we 
definiëren drie dummy variabelen D u D2 en D3 als volgt: D x neemt de waarde 1 aan 
indien een persoon tot conditie E behoort en 0 in een ander geval; voor D2 analoog 
met controle conditie Cl en voor Z>3 analoog met betrekking tot controle conditie C2. 
De afhankelijke variabele duiden we aan met Y. De regressievergelijking is hier dan:
Y = + 02D2 + /33Z>3 + s .  (5)
Het zal duidelijk zijn dat /3, de gemiddelde y-score is die behaald wordt in de 
experimentele conditie E en analoog voor de twee andere /3’s. Let wel, deze /3’s zijn 
populatiewaarden die we niet kennen, maar slechts kunnen schatten. De schattingen 
van de /3’s in dit (eenvoudige geval) zijn de steekproefgemiddelden in de drie experi­
mentele condities. Zelfs als het experiment geen effect heeft gehad (de drie /3’s zijn 
aan elkaar gelijk in de populatie) dan verwachten we natuurlijk niet dat de drie 
steekproefgemiddelden aan elkaar gelijk zullen zijn. Daarom voeren we een statistische 
toets uit met als nulhypothese
H0: /?! = & = ft,
en dat is precies dezelfde nulhypothese die in de variantie-analyse wordt getoetst. Als 
we deze nulhypothese moeten verwerpen, dan willen we meestal toch nog wat 
gedetailleerder hypotheses toetsen, bijv. /3, verschilt van /32, maar /32 en /33 verschillen 
niet van elkaar. Dit noemen we contrasten en die worden in paragraaf 6.3.4 
gedetailleerd besproken.
6.3.3 Waarom covariantie-analyses?
Stel dat alle slimme jongens en meisjes naar de E-conditie waren gestuurd en de 
andere naar de controle condities, dan zou de bovenstaande analyse zonder bezwaar 
kunnen worden uitgevoerd: er is niets in de regressie-analyse dat een dergelijke aanpak 
verbiedt. Correcter uitgedrukt: de regressie-analyse veronderstelt geenszins dat boven­
staande ’domme’ aanpak niet is uitgevoerd. Stel dat de uitkomst van de analyses was 
geweest /8t > /32 = /33. Dan is de uitspraak: "de leerlingen in de experimentele 
conditie presteren beter dan de leerlingen in de controle condities" gerechtvaardigd.
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Maar de inferentie "dit verschil is veroorzaakt door de experimentele behandeling (i.c. 
het taalkunde-onderwijs)" is niet gerechtvaardigd, omdat een kritische, alternatieve 
verklaring - namelijk de selectie, waar de onderzoeker geen antwoord op heeft - heel 
goed mogelijk is. Het uitsluiten van alternatieve verklaringen behoort tot wat men 
noemt het vraagstuk van de interne validiteit van het onderzoek. De standaard­
procedure waarmee men de alternatieve verklaring van de selectie uitsluit is de 
randomisatie: het lot (en het lot alleen) bepaalt tot welke conditie (E of Cl of C2) een 
persoon die deelneemt aan het experiment zal behoren. Dit onderscheidt het echte 
experiment van het quasi-experiment. In dit taalkunde-onderzoek is er geen rando­
misatie geweest op het niveau van de statistische eenheid (de leerling) maar op een 
hoger aggregatieniveau: de klas. Dus zijner in principe selectiemechanismen mogelijk 
geweest, en omdat we weten dat klassen (of scholen) nogal wat verschillen vertonen 
op het gebied van schoolse of cognitieve vaardigheden, is het ook plausibel dat er 
selectie heeft plaatsgehad. Omdat we bovendien niet over heel veel scholen beschikken 
is het risico groot dat door deze selectiemechanismen de interne validiteit van het 
onderzoek in het gedrang komt. Het enig mogelijke is proberen de selectie zoveel 
mogelijk onder controle te houden op een statistische manier, en dat gebeurt door 
covariaten mee te nemen in de regressie-analyse. Een covariaat is een variabele die 
met het criterium correleert; we geven een voorbeeld waarbij we één covariaat 
meenemen. Het symbool X  wordt gebruikt om de covariaat aan te duiden en de 
regressie-vergelijking wordt dan:
Y = jSjDj + @2D2 + /33 £ > 3 + /34X + £. (6 )
Voor de interpretatie passen we weer een vergelijking toe met gemiddelde scores, 
maar nu weer met de restrictie dat we de waarde op de covariaat constant houden. Dat 
levert op:
g ( Y \D l= l ,X )  = 131 + (34X, 
g(Y\D 2=l ,X)  = P2 + jS4X, 
en het verschil geeft dus
g (Y \D l= l,X )  -  g (Y \D 2= l,X )  = jSj -  02. (7)
Dit wil zegggen het verschil tussen de twee jS’s geeft het verschil in gemiddelde 
prestatie op Y in de twee experimentele condities voor personen met dezelfde score op 
de covariaat: dit verschil kan dus niet verklaard worden door verschillende prestaties 
op de covariaat X. Men zegt: er is gecontroleerd voor de covariaat X. De alternatieve
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verklaring dat het verschil veroorzaakt is door de covariaat X  is hiermee dus 
ontkracht. Doch dit betekent niet dat het verschil ’dus’ is veroorzaakt door de 
experimentele behandeling: er is wel gecontroleerd voor die ene covariaat, maar niet 
voor een andere. In principe blijft kritiek mogelijk. Daardoor wordt overigens 
aannemelijk dat het echte experiment voor de interne validiteit superieur is aan 
statistische controle met behulp van covariantie-analyse. Het enige wat daarom nog 
kan, is alle relevante covariaten meenemen, waardoor de kritische argumenten steeds 
meer vergezocht zijn. Dat is immers - samengevat - de rol van het wetenschappelijke 
forum: discussie over de plausibiliteit van alternatieve verklaringen.
Er volgt nu nog een kleine technische uitweiding. In (7) wordt een interpretatie 
gegeven van het verschil tussen twee regressie-coëfficiënten. We kunnen ook een 
interpretatie geven van & op zichzelf: het is de gemiddelde score van een persoon in 
de E-conditie die een score van nul heeft op de covariaat. Vaak echter is een 
dergelijke interpretatie niet zo adequaat. Stel dat de covariaat de lichaamslengte is, dan 
heeft de interpretatie betrekking op een persoon met lichaamslengte nul. Door het zeer 
schaarse voorkomen van zulke personen heeft deze interpretatie niet zoveel nut. 
Daarom schrijft men de regressievergelijking meestal op in een iets gewijzigde vorm:
Y = p j D j  + P 2j D2 + p  3D3 + p 4( X - X )  + e , (8 )
waarin X het steekproefgemiddelde is van de covariaat. Met deze regressievergelijking 
krijgen we dan een acceptabelere interpretatie van ft: het is de gemiddelde Y-score 
van een persoon in de E-conditie die op de covariaat een gemiddelde score behaalde.
Het is uiteraard mogelijk meer covariaten invoeren; ook discrete variabelen als 
geslacht (de variabele 5; zie boven) kunnen als covariaat dienen. Breiden we (8 ) dan 
uit met deze covariaat, dit wil zeggen:
Y = p 1 Z> 1  + P2D2 + P3D3 + P4(X - X) * P5S + e , (9)
dan is j3t de gemiddelde Y-score, behaald door een meisje (5=0) in conditie E met 
covariaatscore gelijk aan X ; de verwachte score van een jongen in E met de zelfde 
covariaatscore is dan + j8 5.
Is daarmee de analyse bevredigend afgerond? Nee, want er is nog een statistisch 
probleem.
6.3.4 Multi-niveau analyse
In het begin van paragraaf 6.3 is gezegd dat er in de regressie-analyse twee problemen 
aan bod komen: een schattingsprobleem en een toetsingsprobleem. Indien er alleen een 
schattingsprobleem was, dan zou de analyse nu klaar zijn geweest, want dan hoefden
83
we alleen nog maar (9) toe te passen (met evt. nog meer covariaten) op de gegevens 
uit het onderzoek. Echter, om statistische toetsen te kunnen toepassen, moet er aan 
nog meer eisen worden voldaan. De belangrijkste is dat de residuen van de regressie­
analyse onafhankelijk moeten zijn van elkaar. Als de leerlingen A en B in de 
steekproef zitten dan mag het residu van A geen informatie opleveren over het residu 
van B. Maar in dit onderzoek is dat niet zo, omdat er systematische verschillen zijn 
tussen de scholen: als A en B uit dezelfde school komen dan lijken hun residuen meer 
op elkaar dan twee residuen van leerlingen die van verschillende scholen komen. Met 
deze onderlinge afhankelijkheden moeten we rekening houden. Als dat niet zou 
gebeuren, dan wordt er te veel waarde gehecht aan de nauwkeurigheid van de schat­
tingen. De schattingen zijn in feite minder nauwkeurig dan de getallen van de analyse 
aangeven en het gevolg is dat dan te snel tot significantie wordt besloten.
Er is de laatste jaren veel aandacht geschonken aan het correct omgaan met deze 
afhankelijkheid. De algemene benadering wordt multi-niveau (multi-level) analyse 
genoemd. Daarin wordt het residu van de regressie-analyse uiteen getrokken in twee 
(soms meer) componenten: één die de verschillen weerspiegelt tussen leerlingen binnen 
een school en één die de verschillen weerspiegelt tussen scholen. De eerste component 
behelst wat je zou vinden indien alle leerlingen in het onderzoek van dezelfde school 
zouden zijn (of indien er geen systematische verschillen tussen de scholen zouden 
zijn); de tweede component is wat je zou vinden indien alle leerlingen binnen 
eenzelfde school hetzelfde residu zouden hebben. Hoewel er zeer ingewikkelde 
modellen voor twee niveaus zijn op te stellen, volgt hier een eenvoudig model als 
uitbreiding van (9). Voor het criterium en de residuen staan twee subscripten: het 
subscript i verwijst naar de leerling; het subscript j  naar de school. De regressie- 
vergelijking is dan
Yij = P i^ i + P2 D2  + P3 Ö3  + P4 (X -X )  + P 5S + t.j + 6 ., (10)
waarbij verondersteld wordt dat de residuen e (de eerste-niveau residuen) normaal 
verdeeld zijn met gemiddelde nul en variantie a] en de residuen 8 (de tweede-niveau 
residuen) normaal verdeeld zijn met gemiddelde nul en variantie o2s . De residuen 8 en 
e worden in deze benadering onafhankelijk verondersteld. Bij de schatting moeten dan, 
naast de regressie-coëfficiënten, ook nog beide varianties worden geschat. Deze 
schatting is niet eenvoudig, maar dank zij de beschikbaarheid van goede programma­
tuur kan die nu routinematig gemaakt worden.
Samenvattend: de hier volgende analyses zijn twee-niveau regressie-analyses zoals 
weergegeven in (10), met eventueel meer dan twee covariaten. In interpretatie komen 
ze overeen met een covariantie-analyse, doch er wordt expliciet rekening gehouden 
met de twee-niveau structuur van de gegevens.
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6.4 De analyses
Om de verslaggeving zo uniform mogelijk te maken zijn twee-niveau regressie­
analyses uitgevoerd met vier covariaten: de voortoets taalkunde (TLK), de voortoets 
leesvaardigheid (LSV), de zes eerste items leesvaardigheid van de natoets (ZES) en 
het geslacht (SEX), gecodeerd als dummy variabele met 0 voor jongens en 1 voor 
meisjes. Om een vergelijking met de klassieke covariantie-analyse mogelijk te maken 
is ook een één-niveau analyse uitgevoerd. Beide analyses worden gelijktijdig 
gerapporteerd. De covariaten TLK, LSV en ZES zijn ingevoerd als afwijkingen tot het 
algemeen steekproefgemiddelde. Bovendien zijn alleen die leerlingen in de analyse 
opgenomen waarvoor scores beschikbaar waren op de natoets en alle covariaten.
6.4.1 De natoets basiskennis
De resultaten van de schattingsprocedure zijn samengevat in Tabel 6 .8 . Het symbool 
SE( p ) duidt de standaardfout aan. Het A‘ boven het symbool B wijst erop dat het hier 
schattingen van 6  betreft.
Tabel 6 . 8
Parameterschatting voor de natoets 'basiskennis’
twee niveaus één niveau
P SE(p) P SE(P)
Exp. gr. E 14.53 0.2431 14.59 0.1668
Contr. gr. Cl 12.75 0.3348 1 2 . 8 8 0.2218
Contr. gr. C2 12.94 0.3153 13.06 0.2132
TLK 0.0775 0.0224 0.0723 0.0227
LSV 0.0488 0 . 0 1 2 2 0.0506 0 . 0 1 2 0
ZES 0.2702 0.1003 0.3114 0 . 1 0 1 1
SEX 0.3055 0.1949 0.2160 0.1956
De twee variantiecomponenten a2(e) en a \b)  zijn weergegeven in Tabel 6.9. Voor de 
één-niveau analyse (waarbij er wordt vanuit gegaan dat er geen schooleffecten zijn,) 
is er uiteraard maar één variantie-component. Voor de experimentele effecten werden 
enkele contrasten getoetst. De toetsingsgrootheid X 2  voor de afzonderlijke contrasten 




Variantiecomponenten voor de toets ’basiskennis’
twee niveaus één niveau
ff2 SE(d2) ff2 SE(a2)
binnen 4.804 0.174 5.131 0.313
tussen 0.385 0.300 - -
Er kunnen weliswaar meer dan twee contrasten getoetst worden, maar slechts twee 
onafhankelijke, omdat er maar drie experimentele condities zijn. Deze twee contrasten 
samen leveren een toetsingsgrootheid op die bij benadering chi-kwadraat verdeeld is 
met twee vrijheidsgraden (kritieke waarde op het 5%-niveau is 5.99). De contrasten 
met bijbehorende toetsingsgrootheid staan in Tabel 6 .10.
Tabel 6.10 
Contrasten voor de toets ’basiskennis’
twee niveaus één niveau
contrast X 2 contrast X 2
E - Cl 1.77 20.32 1.72 48.99
E - C2 1.59 17.81 1.54 42.38
E - (Cl +C2)/2 1 . 6 8 28.50 1.63 69.11
’overall’
(vg= 2 )
-- 28.53 - 69.20
Commentaar:
1 De kolommen ’één niveau’ komen overeen met wat we in een klassieke 
covariantie-analyse zouden krijgen. Zoals uit verdere analyses nog zal blijken, 
geeft een dergelijke benadering echter vaak een te optimistisch beeld: de 
nauwkeurigheid van de schatters wordt overschat en bij het statistisch toetsen van 
hypothesen besluit men als gevolg daarvan - veel te snel - tot significantie. We 
weten uit ervaring dat er met betrekking tot schoolse vaardigheden betekenisvolle 
verschillen tussen scholen zijn. Het is van belang om niet te snel (door een 
methodologisch tekort) over te gaan tot een analyse die geflatteerde resultaten 
geeft. Daartegen zou in te brengen zijn dat de variantiecomponent a2(S) vrij klein 
is in vergelijking met zijn standaardfout (deze geschatte component verschilt niet 
significant van nul), maar dit is geen reden om die component dan maar te 
verwaarlozen. De reden voor de relatief grote standaardfout moet gezocht worden 
in het kleine aantal scholen dat aan het onderzoek heeft meegedaan. Deze
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component verwaarlozen zou neerkomen op het vragen van een beloning voor een 
methodologische zwakheid van het onderzoek.
2 Alle onderzochte contrasten in dit onderzoek zijn significant, ook bij een twee- 
niveau analyse. Het verschil tussen de twee controle condities is niet statistisch 
getoetst, omdat uit de resultaten (zie Tabel 6 .8 ) duidelijk blijkt dat er geen 
betekenisvol verschil is.
3 De onderste regel in Tabel 6.10 (genoemd 'overall’ toets) komt in interpretatie 
overeen met de F-toets uit de covariantie-analyse: daar wordt getoetst of er in het 
algemeen een verschil is tussen de drie experimentele condities (waarvoor we twee 
vrijheidsgraden hebben; vg=2). We zien bovendien dat de grote 
toetsingsgrootheid bijna geëvenaard wordt door het enkelvoudige contrast waarbij 
de experimentele conditie wordt vergeleken met de gecombineerae controle 
condities (vgl. de twee X2-grootheden 28.50 en 28.53).
4 Er is een essentieel onderscheid tussen een statistisch significant verschil en een 
belangrijk verschil. Statistisch significant betekent in essentie: dit verschil kan 
redelijkerwijze niet aan toeval worden toegeschreven. Doch ook een klein en 
onbelangrijk verschil kan op een betrouwbare wijze worden aangetoond met een 
statistische toets, mits het aantal waarnemingen waarop de toets is gebaseerd maar 
groot genoeg is. Een heel andere kwestie is de belangrijkheid van het verschil. Dit 
wordt bij de basistoets toegelicht aan de hand van Figuur 6.3
Figuur 6.3 
Grafische weergave van het 
experimenteel effect op de basistoets
Uit Tabel 6.9 leiden we af dat de totale variantie in elk van de experimentele 
groepen (na correctie voor de invloed van de covariaten) gelijk is 4.804+0.385 =  
5.189. Dit geeft een standaarddeviatie van \/5.189 = 2.278. Omdat het 
gemiddeld verschil tussen de twee controle groepen te verwaarlozen is, zijn de
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twee groepen tot één groep samengevoegd, met een gemiddelde van 
(12.75 +12 .94 )/2= 12.85. In de veronderstelling dat de scores in beide groepen 
(bij benadering) normaal verdeeld zijn, is deze scoreverdeling als de linkercurve 
in Figuur 6.3. De rechtercurve stelt de scoreverdeling voor in de experimentele 
groep. Het verschil tussen beide gemiddelden bedraagt 14.53-12.85 = 1.68, of, 
anders geformuleerd, 1.68/2.278=0.74 standaarddeviatie. De standaarddeviatie 
binnen de (controle- of experimentele) groep wordt dus gebruikt als standaard om 
de grootte van het effect aan af te meten. Een effectgrootte van 0.8 wordt in de 
statistische literatuur algemeen aanvaard als een groot effect, 0.5 wordt beschouwd 
als een middelgroot effect (Cohen, 1976). Het effect van de experimentele conditie 
is dus een behoorlijk groot effect. Het kan op zijn waarde worden geschat door 
op een of andere manier de overlap tussen de twee distributies te beschouwen. In 
Figuur 6.3 is aangegeven dat 23% van de groep in de experimentele conditie E 
lager scoort dan de gemiddelde leerling in de controle condities. Het effect is goed 
vergelijkbaar met het verschil in leesvaardigheid tussen 4-mavo en 5-vwo- 
leerlingen (vergelijk met de Figuren 6.1 en 6.2).
5 Wat betreft de covariaten moet het volgende worden opgemerkt. Voor de 
algemene interpretatie verwijzen we naar het begin van paragraaf 6.3. Blijft 
natuurlijk de vraag waarom we bepaalde covariaten al dan niet zouden opnemen 
in de analyse. De algemene leidraad bij dit vraagstuk is tweeërlei: omdat er geen 
echt experiment is uitgevoerd, proberen we zoveel mogelijk covariaten op te 
nemen (zoveel mogelijk moet relatief gezien worden: als het aantal covariaten het 
aantal personen gaat benaderen krijgen we extra problemen, maar dat is hier 
duidelijk niet aan de orde). Daarom is het zinvol alle covariaten die we hebben in 
de analyse op te nemen. Het tweede principe is een soort zoekprincipe dat veel 
wordt toegepast bij de multipele regressie: voeg covariaten toe tot ze niets meer 
verklaren. Hoewel deze aanpak in wezen een vrij moeilijk kwestie is, kan men een 
vrij opportunistische regel hanteren: begin met de covariaten die theoretisch 
belangrijk zijn en controleer verder of er nog meer te verklaren valt met minder 
belangrijke covariaten. In deze laatste categorie hoort de variabele ’geslacht’ thuis: 
als we al de drie belangrijke covariaten in rekening brengen, is er dan nog een 
verschil te bespeuren tussen jongens en meisjes. Voor de huidige analyse is dit 
niet het geval: de regressiecoëfficiënt verschilt niet significant van nul; zijn 
schatting is kleiner dan twee maal de standaardfout. We zouden deze covariaat dus 
ook gevoeglijk kunnen weglaten. Dat is ook gebeurd, doch dit levert geen 
verandering op met betrekking tot de conclusies. Daarom is deze covariaat 
opgenomen in de rapportage.
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6.4.2 De natoets taalverwerving
De tabellen staan in dezelfde volgorde als bij de toets 'basiskennisEr volgt alleen 
commentaar als er duidelijk verschillen zijn met de toets basiskennis.
Tabel 6.11
Parameterschatting voor de natoets ’taalverwerving’
twee niveaus één niveau
3 SE(P) 3 SE(P)
Exp. gr. E 14.74 0.3650 14.87 0.2259
Contr. gr. Cl 13.77 0.6009 13.76 0.3445
Contr. gr. C2 13.82 0.4502 13.96 0.2842
TLK 0.0399 0.0282 0.0433 0.0289
LSV 0.0595 0.0157 0.0543 0.0159
ZES 0.174 0.1125 0.2778 0.1152
SEX 0.051 0.0324 0.0424 0.0330
Tabel 6.12
Variantiecomponenten voor de toets ’taalverwerving’
twee niveaus één niveau
ff2 SE(a2) a2 SE(ff2)
binnen 3.967 0.358 4.406 0.389
tussen 0.507 0.286 - -
Tabel 6.13 
Contrasten voor de toets ’taalverwerving’
twee niveaus één niveau
contrast X2 contrast X 2
E - Cl 0.97 2 . 0 1 1 . 1 1 8.49
E - C2 0.93 2.85 0.91 8.62
E - (Cl+C2)/2 0.95 3.60 1 . 0 1 13.34
’overall’
(vg= 2 )
- 3.75 - 13.43
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Commentaar:
1 De klassieke covariantie-analyse geeft precies hetzelfde beeld als bij de toets 
'basiskennis ’. Indien we echter een correcte twee-niveau analyse uitvoeren kunnen 
we net geen significant resultaat leveren. De voornaamste reden hiervoor is het 
feit dat de steekproef is gehalveerd. Vooral het kleine aantal scholen draagt bij aan 
het gebrek aan onderscheidingsvermogen van de statistische toetsen.
2 Van de covariaten is alleen een duidelijk effect zichtbaar voor de covariaat LSV. 
Een analyse met de drie andere covariaten weggelaten levert echter geen andere 
conclusie.
6.4.3 De natoets ’taalvariatie’
Voor de natoets taalvariatie geldt eveneens dat de presentatie dezelfde is als die van
de toets basiskennis en taalverwerving.
Tabel 6.14
Parameterschatting voor de natoets ’taalvariatie’
twee niveaus één niveau
P SE(P) P SE(p)
Exp. gr. E 13.79 0.3917 13.83 0.2487
Contr. gr. Cl 12.71 0.5367 12.75 0.3259
Contr. gr. C2 11.00 0.5292 11.08 0.3125
TLK 0.1265 0.0352 0.1269 0.0366
LSV 0.0514 0.0186 0.0404 0.0182
ZES 0.495 0.1160 0.5313 0.1178
SEX 0.389 0.288 0.2319 0.2945
Tabel 6.15
Variantiecomponenten voor de toets ’taalvariatie’
twee niveaus één niveau
ff2 SE(ct2) o2 SE(a2)
binnen 5.314 0.464 5.859 0.501
tussen 0.572 0.330 - -
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Tabel 6.16 
Contrasten voor de toets ’taalvariatie’
twee niveaus één niveau
contrast X 2 contrast X 2
E - Cl 1.08 2.87 1.09 9.13
E - C2 2.78 19.22 2.75 59.16
Cl - C2 1.71 5.43 1 . 6 6 16.32
'overall’
(vg= 2 )
- 19.27 -- 59.35
Commentaar
1 Hier krijgen we een heel ander beeld dan bij de voorgaande. Het allerbelangrijkste 
verschil is tassen E en C2, terwijl we geen significant verschil kunnen aantonen 
tussen E en C l, hoewel het contrast in de gewenste richting is (meer dan 1 punt 
verschil in het voordeel van E). Houd er echter rekening mee dat er net als bij 
taalverwerving weinig onderscheidend vermogen is.
2 De covariaten TLK, LSV en ZES hebben alle drie een belangrijke bijdrage aan 
de variantie geleverd. Dit zou erop kunnen wijzen dat de hoeveelheid 
'kennismaking’ met het onderwerp taalvariatie belangrijker is dan het systematisch 
les geven. Dit verklaart dan ook het geringe effect van de experimentele conditie.
6.4.4 Nadere analyse vakspecifieke items taalkunde
In paragraaf 5.2 is onder punt 3 aan de orde gekomen dat gezien de vakspecialisatie 
van de docenten, maar vooral ook gezien de beperkte onderwijstijd voor een onderdeel 
taalkunde een algemene uitwerking van de leerstof (bevindingen van de taalweten­
schap) en een vrij algemene invulling van het concept taalkundige vermogens de meest 
realistische keuze leek. De gemiddelde p-waarde op de exploratieve toets taalkunde 
van de voormeting - 56% van de vragen werd correct beantwoord (zie Tabel 6.2) - 
is onverwacht hoog. Blijkens de gegevens uit de Tabellen 6.4 en 6.5 is dat ook het 
geval met de gemiddelde p-waarden van groep C2 in de nameting voor de basistoets 
(62%), de taalvariatietoets (53%) en de taalverwervingstoets (6 6 %). Ook zonder 
gestructureerd onderwijs konden de leerlingen al een behoorlijk percentage vragen 
correct beantwoorden. Deze bevindingen hebben geleid tot de vraag of de leerlingen 
al behoorlijk wat gestructureerde kennis over taal bezitten of dat operationalisatie van 
de taalkundige leerstof in de vragen mogelijk zo algemeen is geweest, «later helemaal 
geen beroep op is gedaan. Daarom is er een selectie gemaakt van de meest vakspeci­
fieke vragen uit de drie toetsen van de nameting. Bij het maken van die keuze is er
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zoveel mogelijk rekening mee gehouden dat een ’slimme leerling’ niet met behulp van 
algemene kennis tot een antwoord zou kunnen komen. Daarbij is gelet op die vragen, 
die de leerlingen alleen zouden moeten kunnen beantwoorden op basis van kennis van 
het taalsysteem en van de theoretische samenhangen binnen de taalkunde. De selectie 
berust op twee onafhankelijk van elkaar verrichte beoordelingen, die uiteindelijk na 
bespreking leidden tot een unaniem eindoordeel. Voor de basistoets taalkunde leverde 
dat in totaal 7 vragen op (7, 9, 10, 11, 17, 20, 27), voor de thematoets taalvariatie 6  
vragen (10, 11, 14, 17, 24, 25) en voor de thematoets taalverwerving 9 vragen (8 , 9, 
11, 13, 16, 17, 18, 20, 25). Naar deze items zal verder verwezen worden als 
'theoretische items’.
Om de vergelijking tussen de deeltoetsen 'theoretische items’ en ’overige items’ 
zinvol te maken zijn alle scores gedeeld door het aantal items dat de (deel)toetsen 
bevatten. De resultaten worden dus weergegeven in gemiddelde p-waarden (maar ze 
zijn anders berekend dan die uit de klassieke toets- en itemanalyse van de Tabellen 6 .1 
t/m 6 . 6  in paragraaf 6.2). Deze p-waarden zijn gecorrigeerd voor het effect van de 
covariaten. Er is dus op de twee deeltoetsen een regressie-analyse uitgevoerd met de­
zelfde covariaten als de analyse op de totale toets. De geschatte gemiddelden in de drie 
experimentele condities zijn daarna gedeeld door het aantal items in de toets. In Tabel 
6.17 staan de gemiddelde p-waarden, uitgesplitst naar de drie experimentele condities.
Tabel 6.17
Gemiddelde p-waarden in de nameting, items 
uitgesplitst naar theoretische en overige
basistoets 





theoretisch .635 .526 .541 .667 .578 .491 .634 .556 .597
overig .731 .659 . 6 6 6 .664 .628 .548 .770 .742 .725
hele toets .692 .607 .616 .665 .605 .524 .702 .656 .658
Voor elke toets van de nameting is nagegaan of de paarsgewijze contrasten tussen de 
experimentele condities significant zijn. Het resultaat is weergegeven in Tabel 6.18. 
In de Figuren 6.4 tot 6 . 6  zijn de resultaten uit Tabel 6.17 grafisch weergegeven. De 
belangrijkste bevindingen uit deze analyses kunnen als volgt worden samengevat.
1 Voor de basistoets blijkt uit het patroon van de significanties en uit Figuur 6.4 
duidelijk dat de effecten van de experimentele behandeling gelijkwaardig zijn aan 
de theoretische en de overige vragen: de conditie E heeft een heel duidelijk effect 
op de scores, terwijl de twee controle condities niet noemenswaardig van elkaar 
verschillen. Hoe dit resultaat precies moet worden geïnterpreteerd, is een 
moeilijke kwestie. Weliswaar zijn de items die als theoretisch werden geclassi­
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ficeerd moeilijker dan de andere items, doch het onderwijs heeft duidelijk geen 
differentieel effect op beide soorten vragen. Dit zou enerzijds kunnen wijzen op 
een brede uitwerking van het onderwijs, maar anderzijds kan het ook een teken 
zijn dat het onderscheid theoretisch-overig in dit geval meer belooft dan het kan 
waarmaken, in die zin dat de als theoretisch geselecteerde items toch niet duidelijk 
meten wat er aan gestructureerde kennis aanwezig is of door het onderwijs is 
overgebracht. Deze laatste interpretatie strookt met de reeds eerder uitgesproken 
reserves ten aanzien van de mogelijkheid taalkunde als systeem over te brengen 
zonder vakspecifieker te worden.
2 Voor de thematoets taalverwerving zien we in de grafische weergave van de resul­
taten (Figuur 6.5) ongeveer hetzelfde patroon als bij de basistoets. De resultaten 
moeten natuurlijk met de nodige voorzichtigheid worden geïnterpreteerd, want van 
de negen onderzochte contrasten is er slechts één significant, zodat de statistische 
nulhypothese die stelt dat elke tendens in de resultaten op toeval berust niet over­
tuigend kan worden verworpen. Dit is klaarblijkelijk de prijs die betaald moet 
worden voor het multiniveau-karakter van de proefopzet. Het geringe aantal scho­
len dat aan dit gedeelte van het experiment deelnam, maskeert voor een groot 
gedeelte de experimentele effecten. Want het effect dat in de steekproef is waar­
genomen, is niet gering. Voor de hele toets taalvariatie bedraagt het verschil 
tussen de E-conditie en de gecombineerde controle condities gemiddeld 0.95 score- 
punten, overeenkomend met 0.95/\/3.97 + 0.51 = 0.45 standaarddeviatie (Tabel 
6.13), in de terminologie van Cohen (1976) een middelgroot effect.
Tabel 6.18
Significantie van de contrasten in de nameting, 























* =  significant op 5% niveau; - =  niet significant
3 Het enige significante effect in de taalverwervingstoets (Tabel 6.18 en Figuur 6.5) 
betreft de theoretische items waarop de E-conditie het significant beter doet dan 
de Cl-conditie. Dit zou kunnen wijzen op een speciaal groot effect bij de 
theoretische items, dat niet tot uiting komt in de overige items. Voorzichtigheid 
is echter geboden bij al te stellige uitspraken die alleen verband houden met steek- 
proefuitkomsten, want de betere prestatie op de theoretische items in de C2-
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conditie dan in Cl is volledig tegengesteld aan de verwachting. Tot er statistisch 
meer stabiele uitkomsten voorhanden zijn, d.w.z. gebaseerd op observaties in 
meer scholen, moeten we rekening houden met een flink gehalte aan speculatie bij 
de interpretatie van deze uitkomst.
Figuur 6.4 Figuur 6.5
Effecten basistoets Effecten taalverwerving
4 De toets taalvariatie levert een heel ander beeld op (zie Figuur 6 .6 ). Het 
belangrijkste verschil met de twee andere toetsen is dat hier het belangrijkste 
verschil optreedt tussen enerzijds de controlegroep C2 en anderzijds de condities 
E en C l . Hoewel het verschil tussen E en Cl niet significant is, lijkt het te ver te 
gaan om te stellen dat er geen verschil is tussen beide groepen. Het verschil voor 
de hele toets bedraagt 1.08 scorepunten, hetgeen overeenkomt met 0.45 standaard 
deviatie, een middelgroot effect.
5 Vanuit theoretisch oogpunt wellicht het interessantste fenomeen is het differentieel 
effect van de E-conditie op de theoretische vragen en de overige vragen. In de 
twee andere condities Cl en C2 bij deze toets en in alle condities bij de twee 
andere toetsen blijken de theoretische items systematisch moeilijker dan de
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overige, terwijl hier dit verschil bij conditie E wegvalt. Er is een regressie-analyse 
uitgevoerd met het verschil tussen scores op de theoretische en de overige items 
als afhankelijke variabele. Jammer genoeg bleken de verschillen tussen de 
condities niet significant.
6.5 De enquêtes onder docenten en leerlingen
6.5.1 Enquête onder docenten
De docenten die aan het experiment hebben deelgenomen onder conditie E en Cl 
hebben na afloop van het experiment het verzoek gekregen een vrij uitvoerige enquête 
in te vullen. De vragenlijst was niet relevant voor de docenten onder conditie C2, 
omdat die immers hun leerlingen alleen getoetst hebben en geen lesmateriaal ontvan­
gen en behandeld hebben. De dertien docenten die onder conditie E gewerkt hebben, 
kregen de meest uitvoerige versie: 40 vragen, ondergebracht in 8  rubrieken A t/m H. 
Voor de docenten die onder conditie Cl gewerkt hebben (in totaal 5 docenten) zijn 
niet alle 40 vragen relevant. Zij hebben een afgeslankte versie beantwoord. De hele 
enquête, voorzien van de uitslag, is in een aparte band als bijlage 6  opgenomen. Hier 
zal worden volstaan met een samenvatting van de uitslag per rubriek.
A: Over uzelf
Bijna alle docenten geven al langer dan 15 jaar les; vier van de achttien responderende 
docenten zijn vrouwen. Ruim een derde van de docenten heeft taalkunde als afstudeer­
richting en iets meer dan de helft letterkunde.
B: Over de lestijd
Bijna 70% van de docenten vindt het haalbaar de basiscursus en één van de twee 
modulen in de daartoe geraamde lestijd van 15 lessen te behandelen en heeft die tijd 
ook ingeruimd. Het advies bij de introductie aan het begin van het experiment was 2/3 
van de tijd aan de basiscursus te besteden en 1/3 aan de themacursus.
C: Over de doelstellingen taalkunde
De overgrote meerderheid van de docenten heeft het onderwijs taalkunde niet vereen­
zelvigd met zinsontleding en woordbenoeming, maar ziet blijkbaar nog andere toepas­
singsmogelijkheden voor het taalkundeonderwijs. Desalniettemin wordt er zelden iets 
aan taalkunde gedaan in de klas. Het merendeel van de docenten herkent in de eind­
termen het door de CVEN gepresenteerde tweepootmodel taalkunde (taalverschijnselen 
en taalkwesties) en is van oordeel dat de eindtermen en kernbegrippen de taalkunde 
op een niet-technische manier representeren.
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D: Over de taalkundige leerstof
De docenten kunnen zich zonder meer vinden in het opnemen van een basisonderdeel 
taalkunde in het schoolvak Nederlands en de meerderheid stemt in met de keuze en 
de moeilijkheidsgraad van de leerstof taalkunde zoals die in het experiment aan de 
orde is gekomen.
E: Over het onderwijzen van de taalkundige leerstof
De samenhang tussen eindtermen en bijbehorende kernbegrippen enerzijds en de in­
houdelijke uitwerking in de (drie) modulen is volgens docenten voldoende aanwezig. 
Het materiaal bood voldoende houvast om - ongeacht de specialisatie in de studie Ne­
derlands - de gewenste eindtermen met de leerlingen te kunnen bereiken. Een derde 
van de docenten zou daarbij nadere didactische ondersteuning wenselijk hebben 
gevonden.
F: Over de leerlingen en de leerstof
Volgens ruim 70% van de docenten waren de leerlingen geboeid door de leerstof en 
bleven ze gemotiveerd bij de lessen taalkunde. In hun ogen hebben de leerlingen 
taalkunde ervaren als een samenhangend vakonderdeel naast taalvaardigheidsonderwijs 
en letterkunde. De helft twijfelt of leerlingen de leerstof relevant achten voor henzelf.
G: Over de toetsing van de leerstof
De docenten zijn positief over de aansluiting van de uitgangsteksten van de toetsen bij 
de behandelde leerstof en over de (eerste zes) vragen ter controle van het begrip de 
kern van de tekst. Tevens zijn de meeste docenten het erover eens dat de vragen 'taal­
kundige vermogens’ (omschreven in de stam van de enquêtevraag) toetsen. Ruim de 
helft van de docenten vindt de moeilijkheidsgraad van de vragen ’juist goed’, ongeveer 
een derde vindt de vragen ’moeilijk’. De overigen neigen naar ’gemakkelijk’.
H: Over het opnemen van een onderdeel taalkunde in het curriculum 
De docenten zijn het er bijna unaniem over eens dat taalkunde onderdeel zou moeten 
uitmaken van het curriculum en een duidelijke meerderheid vindt dat het goed mo­
gelijk zou zijn taalkunde te combineren met taalvaardigheidstraining om zodoende het 
programma niet te overbelasten. Taalkunde hoort ook thuis op het havo, mits het is 
afgestemd op de havo-leerling.
6.5.2 Enquête onder leerlingen
De leerlingen hebben na afloop van de toets een vijftal enquêtevragen beantwoord over 
de inhoud van de tekst bij de toets en de vragen, over de moeilijkheidsgraad, over de 
aandacht bij het beantwoorden van de vragen en tenslotte de benodigde tijd voor het
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maken van de toets. Met behulp van staafdiagrammen worden de bevindingen van alle 
drie de toetsen - per vraag in een kader uitgesplitst over de drie condities - na elkaar 
weergegeven. Daarna volgt voor die vraag een samenvatting per toets van alle leer­
lingen uit de drie condities samen. Het cijfermatige overzicht staat in Bijlage 7.
Figuur 6.7 
Alle leerlingen samen over de tekstinhoud





Vraag 28: leerlingen over de inhoud van de teksten in de toetsen.
Zoals blijkt uit de verdeling van de staafdiagrammen in de plaatjes, hadden de 
leerlingen vijf antwoordmogelijkheden: saai (- -), niet zo interessant (-), neutraal (0 ), 
interessant (+ ) en heel interessant (+  +). De hoogte van de staven van de drie plaatjes 
binnen het kader is telkens vergelijkbaar (de gearceerde oppervlakte van één plaatje 
bij elkaar opgeteld is telkens 1 0 0 %), niet die tussen de kaders.
Figuur 6.10 
Tekstinhoud taalverwervingstoets
De waardering voor de inhoud van de in de toetsen aangeboden teksten is in het 
algemeen positief te noemen. De teksten bij de toets taalvariatie en taalverwerving 
ontvangen een hogere waardering dan die bij de basistoets. De leerlingen uit conditie 
E zijn het meest positief over de tekst van de basiscursus. Over het geheel genomen 
zijn de leerlingen uit conditie E en C2 positiever over inhoud van de teksten dan de 
leerlingen uit Cl
Vraag 29: leerlingen over de inhoud van de vragen.
Bij deze vraag liepen de antwoordmogelijkheden eveneens van saai (- -) naar heel 
interessant (+  + ). Over de inhoud van de vragen wordt door alle leerlingen samen 
neutraler geoordeeld dan over die van de tekst. Neigt het gezamenlijk oordeel over de 
vragen uit de basis- en taalvariatietoets licht naar de saaie kant, bij taalverwerving is 
het andersom. Wie de uitslag per conditie bekijkt, kan vaststellen dat de vragen bij de 
basistoets van alle drie de toetsen het meest neutraal beoordeeld worden. Opmerkelijk 
is dat de E- en Cl-groep positiever gestemd zijn over de inhoud van de taalvariatie- 
vragen dan de C2-groep. Voor inhoud van de vragen taalverwerving neigt voor alle 




Alle leerlingen samen over de inhoud van de vragen
Figuur 6 .12 
De inhoud van de vragen uit de basistoets
Figuur 6.13
De inhoud van de vragen uit de toets taalvariatie
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Figuur 6.14
De inhoud van de vragen uit de toets taalverwerving
Vraag 30: Leerlingen over de moeilijkheidsgraad van de vragen.
De antwoordmogelijkheden waren gemakkelijk (- -), niet zo moeilijk (-), neutraal (0), 
moeilijk (+ ), en heel moeilijk ( + + ) .  De notatie met - en + is mogelijk wat 
ongebruikelijk, maar ze duidt in elk geval niet op een waardeoordeel.
Uit het overzicht van alle leerlingen samen blijkt dat de vragen uit basistoets en de 
taalvariatietoets voor het merendeel ’moeilijk’ zijn geweest. Een substantieel deel 
antwoordt daarna met 'neutraal’; bij de taalverwervingstoets is het andersom: vooral 
’neutraal’ en in mindere mate ’moeilijk’. De leerlingen uit de C2-groep vinden vooral 
de vragen van de basistoets moeilijk tot zeer moeilijk, terwijl uit Tabel 6.4 blijkt dat 
zij gemiddeld niet of nauwelijks slechter scoren dan Cl en zelfs E; de oordelen over 
de vragen van de basistoets van conditie E en Cl liggen vrij dicht bij elkaar 
(’moeilijk’ en ’neutraaF). Over het geheel genomen loopt de beleving van de 
moeilijkheidsgraad niet parallel met de behaalde scores; de leerlingen behalen over de 
hele linie hogere scores dan op grond van hun inschatting van de moeilijkheidsgraad 
verwacht zou kunnen worden.
Figuur 6.15
Alle leerlingen samen over de moeilijkheidsgraad van de vragen
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Figuur 6.16
De moeilijkheidsgraad van de vragen van de basistoets
Figuur 6.17
De moeilijkheidsgraad van de vragen taalvariatie
Figuur 6.18
De moeilijkheidsgraad van de vragen taalverwerving
Vraag 31: leerlingen over de aandacht waarmee ze de toets gemaakt hebben.
De antwoordopties waren zonder enige aandacht (- -), niet zo aandachtig (-), neutraal 
(0), aandachtig (+ ), heel aandachtig ( + + ) .  Het beeld is dat het merendeel van de
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leerlingen zegt de vragen ’aandachtig’ en pas daarna 'neutraal’ te hebben beantwoord. 
Een opmerkelijk aantal leerlingen kiest - onder alle condities komt dat voor - ook voor 
’heel aandachtig’.
Figuur 6.19




Aandacht bij de toets taalvariatie
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Figuur 6.22 
Aandacht bij de toets taalverwerving
Vraag 32: de benodigde tijd.
Bij het beantwoorden van deze vraag konden leerlingen kiezen uit 20-45 minuten (- -), 
45-60 minuten (-), 60-75 minuten (0), 75-90 minuten (+ ) en 90-100 minuten (+  + ). 
Uit de diagrammen blijkt dat het overgrote deel van de leerlingen minder dan 60 
minuten nodig had om de vragen te maken, terwijl ze de beschikking hadden over 
twee lesuren (ongeveer 100 minuten). De toets taalverwerving bleek de minste tijd te 
vergen. De leerlingen uit conditie E hebben iets meer tijd genomen dan de leerlingen 
uit de overige twee condities.
Figuur 6.23 
Alle leerlingen samen over de benodigde tijd
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Figuur 6.24 
Benodigde tijd voor de basistoets
Figuur 6.25 
Benodigde tijd voor toets taalvariatie
Figuur 6.26 
Benodigde tijd voor toets taalverwerving
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Enkele afrondende opmerkingen naar aanleiding van de enquête onder de leerlingen:
- leerlingen uiten zich positief over de inhoud van teksten en vragen in de toetsen;
- de beleving bij leerlingen van de moeilijkheidsgraad van de vragen duidt op 
moeilijker vragen dan uit de daadwerkelijke resultaten, opgenomen in de Tabellen
6.4 t/m 6 .6 , blijkt;
- de basistoets wordt ervaren als de meest moeilijke toets en daarna de taalvariatie- 
toets;
- zowel de tekst als de vragen van de toets taalverwerving worden iets interessanter 
gevonden dan de tekst en de vragen van de andere toetsen;
- de vragen van de toets taalvariatie worden interessanter gevonden dan die van de 
basistoets;
- de vragen zijn ongeveer bij alle drie de toetsen (even) aandachtig beantwoord;
- de leerlingen blijken iets meer tijd nodig te hebben gehad voor de basistoets en de 
toets taalvariatie dan voor de toets taalverwerving. Van tijdsdruk bij beantwoorden 
van de vragen is volstrekt geen sprake.
De leerlingen hebben zich alleen uitgesproken over (aspecten van) de aan hen voor­
gelegde toetsen. Dergelijke toetsen in de vorm van een tekst met vragen zijn door­
gaans niet de populairste onderdelen van het didactisch proces. Het presenteren van 
een mondelinge voordracht of een gedocumenteerde tekst ter afsluiting van een reeks 
(taal)taken, biedt vooral ook door de andersoortige voorbereiding (een meer zelf­
standige aanpak en uitwerking) betere perspectieven voor de interesse en betrokken­
heid. Vanuit deze invalshoek bezien zijn de reacties van de leerlingen opmerkelijk 
positief te noemen. In Hoofdstuk 7 volgt de poging de in Hoofdstuk 6  opgedane bevin­
dingen uit de toetsscores en de enquêtes te vertalen naar een effectieve didactiek voor 
taalkunde in het studiehuis.
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Hoofdstuk 7 Het experiment taalkunde: bevindingen en evaluatie
Het hoofdbezwaar tegen de reductie van 'Nederlands’ tot inhoudsloos taalvaardigheidsonderwijs is dat daar­
door bij leerlingen een eenzijdige kijk op taal in de hand gewerkt wordt. Zij zullen er niet meer dan een 
praktisch communicatiemiddel in zien. Dat taal op zichzelf ook een boeiend verschijnsel en drager van 
cultuuruitingen is, blijft buiten beeld. Dat is op zichzelf al erg genoeg, maar deze enge visie dreigt ook als 
een boemerang op het taalvaardigheidsonderwijs te werken. Als leerlingen niet geleerd wordt dat taal iets 
is om bij stil te staan, iets wat bijzonder interessant is en op subtiele wijze aangewend kan worden, zijn ze 
er minder gemakkelijk toe te brengen aan hun taalbeheersing te blijven werken. (Braet, 1996)
7.1 Inleiding
In de Hoofdstukken 1 en 2 is een algemeen theoretisch kader uitgewerkt voor de 
validatie van een vakonderdeel taalkunde in het schoolvak Nederlands. In dit raam­
werk vervullen drie begrippen een sleutelrol voor het ontwikkelen van eindtermen taal­
kunde (en bijbehorende kernbegrippen), voor het schrijven van leermateriaal en voor 
het construeren van daarbij aansluitende toetsen. Bedoeld zijn het tweepootmodel taal­
kunde, afkomstig uit het preadvies taalkunde in het CVEN-rapport, het CVEN-concept 
taalkundige vermogens, en het aan Ebel (1983) ontleende concept intrinsieke rationele 
validiteit. Deze drie concepten hebben de basis gelegd voor respectievelijk een vakin­
houdelijke invulling van taalkunde in het schoolvak Nederlands, voor een manier van 
omgaan met de leerstof taalkunde door leerlingen en voor een explicitering van het 
leerdomein en de toetsing. In een kleinschalig onderwijsexperiment op 25 scholen is 
het ontwikkelde materiaal beproefd. Dit leverde twee soorten gegevens op: enerzijds 
de scores van de leerlingen op de toetsvragen en anderzijds de antwoorden van 
docenten en leerlingen op een enquête. Het ligt voor de hand ’na gedane zaken’ op­
nieuw - mede aan de hand van deze drie concepten - stil te staan bij de kwaliteit en 
de bruikbaarheid van deze onderwijskundige en didactische uitwerking van een onder­
deel taalkunde voor het schoolvak Nederlands. In het eerste deel van dit hoofdstuk zal 
deze evaluatie zoveel mogelijk worden gekoppeld aan de bevindingen uit het onder­
zoek zoals deze gerapporteerd zijn in Hoofdstuk 6 . Daarna volgt een beschouwing 
over de waarde van dit experiment voor de beoogde onderwijsvernieuwing in het 
studiehuis en tenslotte volgen aanbevelingen voor het omgaan met de combinatie van 
taalkunde en taal vaardigheidstraining in de klas.
7.2 Nogmaals grammatica, taalbeschouwing, taalkunde en taalbeheersing
In Hoofdstuk 1 is beschreven hoe taalkunde zich inhoudelijk onderscheidt van taal­
beschouwing en taalbeheersing en er is uitgelegd dat in het voortgezet onderwijs geen
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aandacht aan taalkunde wordt geschonken. De dissertatie van Kroon (Kroon, 1985) 
laat zien welke veranderingen zich sinds het einde van de jaren zestig tot het midden 
van de jaren tachtig in het schoolvak Nederlands voltrokken hebben. Hoewel de 
retoriek over het moedertaalonderwijs aanvankelijk mijlen voor lag op de praktijk 
signaleert Kroon onmiskenbaar ook in de praktijk de verandering van een literair en 
grammaticaal paradigma naar communicatief taalonderwij s . Het taalvaardigheidsonder- 
wijs, dat steeds meer houvast heeft proberen te vinden bij de universitaire discipline 
taalbeheersing, drukte steeds duidelijker zijn stempel op de inhoud van het schoolvak 
Nederlands. Reflectie op het eigen taalgebruik in allerlei didactische en inhoudelijke 
varianten heeft onder de naam taalbeschouwing het traditionele grammatica-onderwijs 
vervangen. Onder de paraplu van deze term taalbeschouwing (zie paragraaf 1.2) 
ontwikkelde zich een zeer uiteenlopende onderwijspraktijk.
Waar Kroon (1985) nog alleen de overgang naar een communicatief paradigma 
signaleert, trekt Van de Ven (1996, p. 174) de lijn door naar het midden van de jaren 
negentig en onderscheidt vervolgens een verdergaande ontwikkeling van een 
communicatief-emancipatoir naar een communicatief-utilitair paradigma. In de 
Voorlichtingsbrochure havo/vwo Nederlands-Actuele stand van zaken invoering tweede 
fase (SLO, 1996) wordt deze door Van de Ven gesignaleerde verandering al min of 
meer formeel bevestigd. Zo staat er op pagina 7: "Het karakter van het schoolvak 
Nederlands verandert. De veranderingen zijn al ingezet bij de invoering van de 
basisvorming en krijgen nu een logisch vervolg bij de herziening van de tweede fase 
van het voortgezet onderwijs. (...) Het leren is gericht op het actief gebruiken van taal 
in allerlei situaties, zowel productief als receptief. Het schoolvak Nederlands zal 
sterker een instrumenteel vak worden, waarin aandacht is voor algemene en studie­
vaardigheden zoals: informatie verzamelen en verwerken, publiekgericht schrijven, 
lezen van studieteksten, samenvatten, opzetten van werkplannen en stappenplannen." 
(cursivering van mij, T.H.)
De in de jaren zeventig ingezette tendens om de invulling van het schoolvak Neder­
lands steeds meer om te buigen in de richting van een functionele cursus taalvaardig- 
heidstraining, heeft in het nieuwe examenprogramma onmiskenbaar meer vaste vorm 
gekregen. Wie andere onderdelen van het vak aan de orde wil stellen, zal ruimte 
moeten vinden in het door taalvaardigheidstraining gedomineerde examenprogramma. 
Met het nagenoeg verdwijnen van het grammatica-onderwijs uit het lesprogramma, 
ging ook het laatste restje van de inbreng van taalkundigen in het schoolvak Neder­
lands verloren. Na het verzoek van de CVEN om een preadvies taalkunde op te stellen 
voor het examenprogramma Nederlands, realiseerden taalkundigen zich pas goed dat 
bijna niets van het vakgebied in het voortgezet onderwijs aan de orde kwam. Met de 
presentatie van het tweepootmodel taalkunde (zie Hoofdstuk 2, Figuur 2.1) maakten 
taalkundigen een einde aan de verwarring rond het begrip taalbeschouwing. Het vak­
inhoudelijk kader voor de ontwikkeling van een onderdeel taalkunde voor het voort­
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gezet onderwijs was hiermee helder, en allerlei voor studenten geschreven inleidingen 
(Appel e.a., 1992; Fromkin, Rodman, Neijt, 1991 (3); Van den Toom, 1992) boden 
voldoende houvast voor een verantwoorde invulling van de verschillende in het 
tweepootmodel gegeven onderdelen.
Er zijn nauwelijks dwarsverbindingen tussen de academische disciplines taalkunde 
en taalbeheersing. Beide terreinen hebben zich in de laatste jaren voornamelijk onaf­
hankelijk van elkaar ontwikkeld. Toch zouden er wel degelijk bruggen kunnen worden 
geslagen. Een goed voorbeeld waaruit merkbaar wordt dat de beide disciplines elkaar 
wel degelijk iets kunnen bieden, is het studieboek Formuleren van Onrust, Verhagen 
en Doeve (1993), waarin vanuit een taalkundige benadering allerlei taalbeheersings- 
kwesties aan de orde worden gesteld, maar dit boek is niet geschreven voor gebruik 
in het voortgezet onderwijs.
Het taalvaardigheidsonderwijs heeft onmiskenbaar een steeds grotere, en in de 
vernieuwde examenprogramma’s zelfs een allesoverheersende positie ingenomen in het 
schoolvak Nederlands. De gedachte om - alleen al om praktische redenen - taalkunde 
in het voortgezet onderwijs te combineren met taalvaardigheidstraining dringt zich op, 
maar tegelijkertijd herinneren de ervaringen met taalbeschouwing ook aan het risico 
dat in die combinatie - evenals bij taalbeschouwing is gebeurd - taalkunde opnieuw 
verwatert tot een onduidelijke didactische en vakinhoudelijke praktijk. Een manier om 
dergelijke inhoudelijke vervaging tegen te gaan is uiteraard het leerdomein taalkunde 
nauwkeurig te omschrijven en daarop het les- en toetsmateriaal te baseren. Dat is in 
dit experiment ook gebeurd en het tweepootmodel taalkunde is daarbij gehanteerd als 
een vakinhoudelijk houvast. Een dergelijke omschrijving is evenwel, zoals blijkt uit 
de analyse van de kwaliteit van de toetsinstrumenten en de resultaten van de 
leerlingen, - Ebel (1983) ten spijt - nog geen afdoende middel om het onderdeel solide 
en valide onder te brengen in het schoolvak. Zoals ook al is aangestipt in de 
Hoofdstukken 5 en 6  speelt vakspecificiteit hierbij een vrij grote rol. Verderop in dit 
hoofdstuk komt de kwestie van een algemene of een vakspecifieke invulling van de 
taalkunde nog nader aan de orde. In de volgende paragraaf volgen eerst nog een aantal 
opmerkingen omtrent de uitwerking van het CVEN-begrip taalkundige vermogens en 
daarmee samenhangende validiteitskwesties.
7.3 Taalkundige kennis en vermogens
Een van de kritiekpunten op het traditionele grammatica-onderwijs was dat het vooral 
ging om het louter deductief aanbrengen van kennis die te ver weg stond van de eigen 
'taalwerkelijkheid’ van de leerlingen en die te weinig samenhang vertoonde met 
overige onderdelen van het taalonderwijs (Van Gelderen, 1988). Taalkunde is in de 
discussies over de bruikbaarheid ervan steeds gekoppeld aan de starre didactiek van 
het traditionele grammatica-onderwijs. Door te kiezen voor het begrip taalkundige
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vermogens, zoals dat in paragraaf 2 . 1  omschreven is - kennis als basis voor 
vaardigheden en vermogens - heeft de CVEN afstand willen nemen van de eenzijdige 
didactische praktijk, waarbij leerlingen niet verder konden komen dan reproduceren 
van theoretische kennis of een vrij mechanische toepassing daarvan.
Met het begrip taalkundige vermogens heeft de CVEN behoorlijk hoog ingezet. De 
vooronderstelling is namelijk dat leerlingen over taalkundige kennis beschikken en dat 
ze die kunnen hanteren in het analyseren, toepassen of beoordelen van taalkundige 
vraagstukken. Waar de didactiek van het traditionele grammatica-onderwijs veelal 
bleef steken in het aandragen van geïsoleerde systeemkennis, gaat de CVEN er vanuit 
dat leerlingen zich die kennis wel zullen toe-eigenen. Vakspecifieke kennis wordt in 
die benadering niet apart getoetst, maar zal moeten blijken uit de wijze waarop 
leerlingen omgaan met taalkundige vraagstukken en uit hun al dan niet gefundeerde 
oordelen daarover.
Hoewel deze benadering in het voetspoor van de CVEN ook is nagestreefd in de 
uitwerking van de toetsen van de nameting, zijn kritische kanttekeningen op grond van 
de psychometrische analyse van de resultaten van het experiment op hun plaats. Het 
is niet zonder meer duidelijk dat leerlingen bij het oplossen van de in de toetsen 
voorgelegde vraagstukken ook daadwerkelijk taalkundige vermogens gedemonstreerd 
hebben. Met andere woorden kan men zich afvragen hoe valide het is om de toets­
scores te interpreteren als realisaties van de nagestreefde taalkundige vermogens? Die 
vraag zal in paragraaf 7.5 nog uitvoerig aan de orde komen. Eerst volgen nog een 
paar opmerkingen over het in paragraaf 7.1 genoemde derde begrip, de intrinsieke 
rationele validiteit.
7.4 Het samengaan van validatie en toetsconstructie
Het begrip 'intrinsieke rationele validiteit’ heeft voor dit onderzoek een onderwijs­
kundig aanknopingspunt geboden om de domeinbeschrijving taalkunde aan de hand van 
het tweepootmodel en de toetsing aan de hand van de gedragscategorie taalkundige 
vermogens uit te werken. Door vanaf het eerste begin, al vanaf de ontwikkeling van 
de eindtermen en bijbehorende kernbegrippen, te streven naar een expliciete op de 
vakwetenschap geënte verantwoording van taalkundige inhouden, is het mogelijk zowel 
voor vakdeskundigen als voor onderwijsgevenden inzichtelijk te maken wat van het 
vak in de ontwikkeling van het materiaal relevant is geacht voor leerlingen in het 
voortgezet onderwijs. Het biedt een startpunt en tegelijkertijd ook een houvast bij het 
ontwikkelen van het vakonderdeel taalkunde. Door de expliciete werkwijze snijdt het 
mes aan twee kanten: enerzijds als controlemogelijkheid voor vakmensen van de vak­
inhoudelijke juistheid en relevantie van de aangeboden leerstof en anderzijds als 
controlemogelijkheid voor docenten om na te gaan of de beoogde onderwijsresultaten 
ook daadwerkelijk door de leerlingen behaald zijn.
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Gesteld dat de in Hoofdstuk 3 gegeven domeinbeschrijving (en in het verlengde 
daarvan ook het leermateriaal) vanuit de taalkunde bezien redelijk aan de verwach­
tingen voldoet, met andere woorden verantwoord is gezien de stand van zaken in het 
vakgebied, wat kan psychometrische analyse van de toetsresultaten uit het onderwijs­
experiment daar dan aan toevoegen? Het antwoord op die vraag is: controle mogelijk 
maken op de uitkomsten van het gegeven onderwijs en op de kwaliteit van de toets­
instrumenten voor het meten van het beoogde doel. En daarmee vormt de psychome­
trische analyse een belangrijk complement van Ebels concept intrinsieke rationele 
validiteit; daarover handelt de volgende paragraaf.
7.5 Over een valide interpretatie van de toetsscores
De vraag of het onderwijsexperiment duidelijke resultaten heeft opgeleverd, kan met 
een volmondig ’ja’ beantwoord worden. Met behulp van een statistische analyse - de 
multipele regressieanalyse op twee niveaus - zijn de gemiddelde resultaten van de 
leerlingen onder de drie verschillende condities in het experiment met elkaar 
vergeleken. De voornaamste uitkomst van deze analyse (zie Tabel 6.18 voor de 
significantie van de contrasten in de nameting) is als volgt.
1 De resultaten in de experimentele conditie E van de basistoets laten een significant 
verschil zien ten opzichte van de beide controlecondities Cl en C2. Statistisch 
gesproken is er sprake van een groot effect. Het verschil tussen E en C1-C2 is 
vergelijkbaar met het (grote) verschil in prestatie in leesvaardigheid tussen de 
leerlingen uit 5 vwo en mavo-D in de voormeting (zie paragraaf 6.2.1).
2 Het verschil tussen Cl en C2 is voor de basistoets verwaarloosbaar.
Dit betekent dat het geven van (basis)onderwijs taalkunde in conditie E een positief 
effect heeft op de in de toets behaalde resultaten. Het alleen lezen van het cursus­
materiaal (Cl) voegt niets waarneembaars toe aan het kunnen beantwoorden van 
de in de toets voorgelegde vragen. Anders is dit beeld voor de thematoetsen.
3 Het verschil in resultaten tussen conditie E en C2 van de thematoets taalvariatie 
is significant. Ook hier is er statistisch gesproken weer sprake van een groot effect.
4 Het verschil tussen E en Cl van de thematoets taalvariatie is niet significant, 
hoewel er wel sprake is van een verschil ten gunste van conditie E.
Blijkbaar kunnen leerlingen die het cursusmateriaal over taalvariatie alleen gelezen 
hebben, de vragen van de toets al behoorlijk maken.
5 Voor de thematoets taalvariatie is het verschil C1-C2 wel significant. Er is 
blijkbaar - anders dan bij de basiscursus - sprake van een positief effect van het 
alleen lezen van het cursusmateriaal taalvariatie. Immers, slechts het al dan niet 
kennisnemen van de informatie in de themacursus onderscheidt de leerlingen van 
de beide condities E en Cl van C2.
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6  Bij de thematoets taalverwerving suggereren de resultaten (zie Figuur 6.5) een 
effect ten gunste van conditie E, maar dit is statistisch niet significant. In paragraaf
5.5 (zie Tabel 5.4) is erop gewezen dat in deze experimentele conditie sprake is 
geweest van structurele uitval, waardoor het aantal waarnemingen gevoelig vermin­
derd is. Op grond van de significante uitkomsten bij de basistoets en de taalvaria- 
tietoets hoeft dat effect tussen E en C1-C2 in ieder geval niet zo maar genegeerd 
te worden.
Over het geheel genomen betekenen deze uitkomsten dat behandeling van de taalkun­
dige leerstof van de drie cursussen (voor taalvariatie zelfs kennisneming door lezen) 
een duidelijk positief effect heeft gehad op de toetsresultaten van de leerlingen.
Staan deze aantoonbaar positieve effecten nu borg voor een valide interpretatie van 
de toetsing van het beoogde begrip taalkundige vermogens? Wie kennis heeft genomen 
van de analyse van de toetsresultaten uit Hoofdstuk 6 , weet al min of meer dat dat niet 
zonder meer het geval is. De berekening van de betrouwbaarheid van de toetsen geeft 
daar duidelijke signalen voor. In paragraaf 6.2, het onderdeel met de gegevens uit de 
klassieke toets- en itemanalyse, is er al op gewezen dat de betrouwbaarheidsindices 
van de afgenomen toetsen niet hoog zijn, zij het overigens dat ze niet veel verschillen 
van de bij het examen leesvaardigheid berekende waarden van mavo-D. Voor de toet­
sen van de nameting kunnen de gevonden lagere waarden voor een deel toegeschreven 
worden aan de geringe lengte van de toetsen. Met behulp van de Spearman-Brown 
formule kan berekend worden wat de betrouwbaarheid zou zijn geweest bij een toets 
van 40 vragen (zie de Tabellen 6.4 en 6.5). De 'gecorrigeerde’ waarden (het blijven 
geschatte waarden) benaderen dan die van het examen leesvaardigheid mavo-D. Van 
groter betekenis is het gerapporteerde grote verschil tussen de a  en de a + hetgeen 
duidt op heterogeniteit van de toets: de toets vragen doen een beroep op verschillende 
(taalkundige) vaardigheden.
Deze bevinding heeft aanleiding gegeven tot een aanvullende analyse. In eerste 
instantie is natuurlijk gedacht aan een factoranalyse, maar die leverde geen gegevens 
op voor een zinvolle interpretatie van de heterogeniteit van de toetsen. Daarom is 
gekozen voor een andere benadering, die meer verankerd is in de vooral in de Hoofd­
stukken 1 en 5 beschreven omstandigheden, waarin het onderwijs taalkunde gegeven 
zou moeten worden: het opsporen van een vakspecifieke, itemhomogene deelschaal.
Bij de uitwerking van de leerstof taalkunde in dit experiment is er vooral voor 
gewaakt niet in dezelfde valkuil terecht te komen, waar het traditionele grammatica­
onderwijs niet meer uit heeft kunnen klauteren: het overdragen van louter systeem- 
kennis zonder dat er voor leerlingen voldoende aanknopingspunten waren met hun alle­
daagse taalervaring. De CVEN heeft die valkuil onder andere willen vermijden door 
in de eindterm aan te sturen op vermogens en niet op kennis of inzicht. Om de interes­
se van de leerlingen te wekken en hen te motiveren voor allerlei taalkundige vraag­
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stukken is, vooral ook gezien de beperkte lestijd, immers gekozen voor een algemene 
invulling van de taalkunde. Gezien de redelijke toetsresultaten in de voormeting, maar 
ook in controlegroep C2 is met dit materiaal in ieder geval een goede aansluiting 
gevonden bij wat de leerlingen zelf al weten, zonder onderwijs over taal, maar 
daarover verderop meer.
De gedachte voor de aanvullende analyse is geweest om na te gaan of er vragen 
zijn die een beroep doen op systeemkennis. Daarom is er een poging ondernomen om 
in de drie toetsen van de nameting een itemhomogene deelschaal op het spoor te 
komen door die vragen te selecteren, die een beroep doen op kennis over theoretische 
samenhangen in taal. Het daartoe gehanteerde selectiecriterium is gezocht in de vak- 
specificiteit: vragen die leerlingen alleen zouden moeten kunnen beantwoorden op 
basis van de kennis van het taalsysteem en van theoretische samenhangen binnen de 
taalkunde. Deze selectie leverde een reeks van in totaal 22 vragen op.
Met behulp van de multipele regressieanalyse zijn de resultaten op deze vragen op­
nieuw geanalyseerd (zie voor een systematische beschrijving van die analyse paragraaf 
6.4.4). De geselecteerde vragen blijken in alle drie de toetsen over het geheel 
genomen moeilijker te zijn dan de overige vragen (hetgeen de juistheid van de ge­
maakte selectie lijkt te ondersteunen). De analyse levert voor de basistoets en de taal- 
verwervingstoets geen nieuwe gezichtspunten op omtrent de gezochte itemhomogeni­
teit. Het antwoordpatroon op de vragen voor de condities E, Cl en C2 verloopt voor 
de 'theoretische’ vragen nagenoeg parallel aan dat van de overige of van alle vragen 
samen (zie de Figuren 6.4 t/m 6 .6 ). In de experimentele conditie E zijn in beide 
toetsen de geselecteerde 'theoretische’ vragen niet beter gemaakt. Anders is dit voor 
de taalvariatietoets. Daar is wel sprake van een differentieel effect tussen de theo­
retische en de overige items in de verschillende condities, maar dat bleek niet signifi­
cant. De conclusie uit deze extra analyse moet zijn dat de vragen uit de toetsen niet 
aantoonbaar de door onderwij s aangebrachte systeemkennis aanspreken, maar het onder- 
wijs taalkunde heeft wel een groot effect op de totale toetsresultaten. Het probleem 
van de uit de betrouwbaarheidsindices afleidbare heterogeniteit van de toetsen (het gro­
te verschil tussen a  en a +) voert (opnieuw) naar een reflectie over de vakspecificiteit 
van de leerstof taalkunde en daarbij aansluitende toetsing van taalkundige vermogens.
De welbewuste keuze voor een algemene invulling van leerstof in de cursussen taal­
kunde en dus ook in de toetsvragen (zie paragraaf 5.2) nodigt uit tot een nadere 
bespreking van de tweede vraag, zoals geformuleerd in paragraaf 5.3. De tweede 
vraag luidde:
Zijn leerlingen in staat zonder voorafgaand taalkundeonderwijs over bepaalde 
taalverschijnselen en taalkwesties taalkundig verantwoorde uitspraken te doen?
Deze vraag moet dus begrepen worden vanuit de bestaande onderwijspraktijk in het 
vwo, waarin er voor leerlingen in het curriculum geen systematisch onderwijsaanbod
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taalkunde is. Gezien de toetsresultaten van de voormeting op basis van de klassieke 
toets- en itemanalyse moet het antwoord op deze vraag bevestigend zijn. Uit Tabel 6.2 
blijkt dat de 639 leerlingen die de vragen van de exploratieve toets taalkunde be­
antwoord hebben een gemiddelde score behalen van 27, dat betekent 56% van het 
totale aantal van 48 te behalen scorepunten. De laagst behaalde score is 13 en de 
hoogst behaalde score is 44 van het maximumaantal van 48 scorepunten. De conclusie 
moet zijn, gezien de inhoudelijke diversiteit van de taalkundevragen in de exploratieve 
toets taalkunde (zie paragraaf 4.4.1), dat de getoetste 5-vwo-leerlingen in de begin­
situatie van het experiment al over een redelijk brede kennis over taal beschikken.
De van deze onderzoeksvraag afgeleide hypothese II-H luidde:
Om tot taalkundig verantwoorde uitspraken te kunnen komen over taalverschijnselen 
en taalkwesties is onderwijs in zowel kennis van het taalsysteem als kennis van het 
gebruik van het systeem noodzakelijk.
Deze hypothese wordt door de toetsresultaten uit de voormeting verworpen, althans 
voor de moeilijkheidsgraad, die met deze toetsen is nagestreefd. Deze bevinding in de 
voormeting ondervindt steun van de toetsgegevens van controleconditie C2 uit de 
nameting. De leerlingen uit controleconditie C2 van de nameting horen overigens, 
voor de duidelijkheid, eveneens tot de groep van 639 leerlingen die ook de toetsen van 
de voormeting gemaakt hebben. In de basistoets kunnen - zo blijkt uit Tabel 6.4 - de 
160 leerlingen onder conditie C2 gemiddeld 62% van de vragen juist beantwoorden 
(13 op de 21 vragen taalkunde). In Tabel 6.5 valt af te lezen dat voor de toets 
taalvariatie (conditie C2 telt 81 leerlingen) gemiddeld 53% van de vragen taalkunde 
correct beantwoord is (11 van de 21 vragen). Voor de toets taalverwerving (onder 
conditie C2 gaat het om 84 leerlingen) is blijkens Tabel 6 . 6  gemiddeld 6 6 % van de 
vragen taalkunde (14 van de 21 vragen) correct beantwoord.
Daarmee is de vraag naar de beginsituatie van de leerlingen bevestigend 
beantwoord: de getoetste leerlingen zijn in staat al zonder voorafgaand taalkunde- 
onderwijs over bepaalde taalverschijnselen en taalkwesties taalkundig verantwoorde 
uitspraken te doen. Misschien moet in het licht van deze bevindingen geconcludeerd 
worden dat er te laag is ingezet, dat de leerlingen met allerlei taalkundige onderwerpen 
meer kunnen dan werd verwacht. Deze resultaten in combinatie met de positieve reac­
ties van docenten en leerlingen op dit materiaal, rechtvaardigen de verwachting dat er
- ondanks de beperkte lestijd - met deze leerlingen een nog hoger rendement te beha­
len is. De vraag hoe dat zou kunnen, komt in de laatste paragraaf (7.7) aan de orde.
7.6 De waarde van het experiment: ontwikkelend onderwijs 
Wat betekent deze bevinding nu voor de beoordeling van de kwaliteit van dit experi­
ment? Is leerlingen met dit lesmateriaal onderwezen wat ze allang wisten en zyn 
leerlingen getoetst op kennis die ze ook zonder onderwijs al hadden? Het antwoord
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moet zijn dat dit voor een deel zeker het geval is. De vraag is vervolgens of de 
uitwerking van de leerstof en het onderwijsexperiment daarmee hun doel voorbij zijn 
geschoten. Het is immers niet zinvol leerlingen iets te onderwijzen, wat ze in wezen 
al beheersen. Voor een deel geven de resultaten uit het experiment zelf al een ant­
woord op de vraag of dit taalkundeonderwijs zinvol is geweest: leerlingen in conditie 
E behalen significant betere resultaten dan leerlingen in C1-C2 met als uitzondering 
dan bij taalvariatie; bij de thematoets taalvariatie verschillen de prestaties E-Cl 
nauwelijks ten opzichte van elkaar, maar wel ten opzichte van conditie C2. Het 
gegeven onderwijs heeft leerlingen verder gebracht.
De uitkomsten leveren echter nog meer op. Met deze uitwerking van de leerstof 
en toetsvragen is onmiskenbaar aansluiting gevonden bij wat leerlingen al weten over 
taal en taalkundige onderwerpen. Deze interpretatie vindt steun in de gegevens uit de 
enquête onder docenten, die hun mening hebben gegeven over de inhoud van het 
experiment, het verloop en het perspectief voor een onderdeel taalkunde in het 
curriculum van het schoolvak Nederlands. (In Bijlage 6  zijn de cijfermatige gegevens 
opgenomen.) De docenten geven in de enquête een zeer positief oordeel over de 
leerstof en de moeilijkheidsgraad van het materiaal en de toetsen. In de waarneming 
van de docenten waren de leerlingen geboeid door de leerstof en bleven ze 
gemotiveerd bij de lessen. Taalkunde zou in hun ogen gecombineerd met taalvaardig- 
heidsonderwijs een onderdeel moeten zijn van het vak Nederlands, niet alleen voor het 
vwo, maar ook voor het havo.
De leerlingen kregen aan het eind van elke toets 5 vragen voorgelegd die 
betrekking hadden op de inhoud van de toets, de moeilijkheidsgraad van de vragen en 
de benodigde tijd. Het beeld dat daaruit naar voren komt, is dat zij geïnteresseerd en 
met aandacht het werk gemaakt hebben. In hun beleving lijken de vragen moeilijker 
dan uit de behaalde toetsresultaten blijkt. De leerlingen onder de experimentele 
conditie E en onder controle conditie C2 zijn iets meer geïnteresseerd en betrokken 
dan die onder controle conditie C l. Het alleen lezen van het cursusmateriaal is niet 
bevorderlijk voor de nieuwsgierigheid van leerlingen van conditie C l. Mogelijk 
benadert die didactische situatie die van het traditionele leesvaardigheidsonderwijs, 
waarbij elke willekeurige tekst van willekeurige vragen werd voorzien. De tekstinhoud 
kwam, mede door de sterk wisselende onderwerpen, zelden tot leven.
De reactie van de docenten en leerlingen is heel gunstig en kan worden gezien als 
bevestiging van de voor taalkunde gemaakte keuzen. Maar zoals blijkt uit de gegevens 
van de psychometrische analyse kunnen we met leerlingen van 5 vwo inhoudelijk nog 
een stap verder zetten. Gaan we - vooral ook met het oog op de vernieuwde tweede 
fase - uit van het in de onderwijskundige en leerpsychologische literatuur veel 
genoemde concept "ontwikkelend onderwijs" (zie Van Parreren, 1988; Verschaffel, 
1995, p. 154; Boekaerts en Simons, 1995, p. 9 en 19) dan biedende uitkomsten van 
dit experiment aanknopingspunten om het taalkunde-onderwijs verder uit te werken.
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Het begrip 'ontwikkelend onderwijs’ steunt op de notie van "de zone van de naaste 
ontwikkeling" ontleend aan de cultuurhistorische theorie van de Russische leer- 
psycholoog Wygotski uit de jaren dertig (zie Wygotski, 1971, p. 240-241). Het gaat 
in die benadering om onderwijs "(...) waarin een maximale stimulering van de cogni­
tieve ontwikkeling van de leerling wordt nagestreefd. Het onderwijs wordt er voort­
durend afgestemd op wat de leerling nog net niet zelfstandig kan, maar met hulp van 
buitenaf wel: het principe van de ’zone van de naaste ontwikkeling’". (Verschaffel, 
1995, p. 154). De leerlingen zijn met de behandeling van dit leermateriaal voor 
taalkunde voor een belangrijk deel aangesproken op kennis die ze al hebben opgedaan 
en kunnen mobiliseren zonder onderwijs taalkunde op school. Uiteraard zijn er allerlei 
mogelijkheden - zeker voor vwo-leerlingen - om kennis over taal op te doen: in het 
onderwijs Nederlands, bij onderwijs in de vreemde talen en in een gunstig geval via 
allerlei populaire, maar wel gedegen boeken over taal zoals J. W. de Vries, R. 
Willemyns en P. Burger, Het verhaal van een taal. Negen eeuwen Nederlands (1993), 
in dit geval met een reeks begeleidende televisie-uitzendingen. Kenmerkend voor dit 
soort taalkennis is wat Verschaffel verstaat onder ’incidenteel leren’, het spontaan en 
toevallig opdoen van kennis. Op school komt incidenteel leren natuurlijk ook wel 
voor, maar daar gaat het toch vooral om een andere manier van leren, om 
’intentioneel leren’. Dit is leren op grond van bewuste, doelgerichte activiteit dat 
zowel zelfgestuurd kan zijn, als geleid door anderen, bijvoorbeeld leraren (zie 
Verschaffel, 1995, p. 155). Het zal duidelijk zijn dat het in dit validatie-onderzoek 
taalkunde, waarvoor eindtermen zijn geformuleerd, gaat om intentioneel onderricht.
Er zijn twee belangrijke redenen waarom intentioneel gericht onderwijs taalkunde 
voor het voortgezet onderwijs van grote betekenis is. De eerste reden heeft te maken 
met het karakter van het voortgezet onderwijs. Het mavo, havo en vwo zijn school­
typen met algemeen onderwijs, dat een grondslag moet leggen voor allerlei vormen 
van vervolgonderwijs. Karakteristiek voor dit onderwijs is dat het gaat om allerlei 
vakken, waarin leerlingen kennisinhouden opdoen die vooral met en in taal gestalte 
krijgen. Kenmerkend voor deze kennis is - en hier volgen we Van Parreren (1988, p. 
35) - dat het gaat om algemene begrippen en kennis in een hiërarchisch geordend 
systeem. Leerlingen moeten allerlei problemen oplossen en taken uitvoeren met behulp 
van die kennis. Van Parreren stelt dat die hiërarchische ordening van kennis ertoe 
bijdraagt dat de leerling beter over zijn kennis kan beschikken en ter verduidelijking 
maakt hij gebruik van de volgende, treffende metafoor van de ’cognitieve gereed­
schapskist’ : "De vergelijking van ons cognitief instrumentarium met een gereedschaps­
kist is om meer redenen informatief. Niet alleen door het feit dat een ordelijk 
ingerichte en opgeruimde gereedschapskist veel voordelen biedt boven een rommelige 
opeenstapeling, is ons cognitief instrumentarium met een gereedschapskist te verge­
lijken. De vergelijking gaat ook op een ander punt op. Wie over een gereedschapskist 
beschikt en er goed mee kan omgaan, zodat hij voorkomende karweitjes vlot kan
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opknappen, weet niet alleen wat er in de kist zit, maar ook wat hij met elk stuk 
gereedschap kan doen." (Van Parreren, 1988, p. 35)
Bij incidentele kennis slingert er willekeurig gereedschap rond zonder een 
duidelijke plek of functie. Weer anders is het in het geval van het traditionele 
grammatica-onderwijs bijvoorbeeld, waarbij de leerlingen steeds een opgeruimd 
gereedschapskistje is voorgehouden, zonder dat zij de daarin aangereikte 
gereedschappen leerden onderbrengen en in voor hen belangrijke situaties gebruiken. 
Bovendien bleken de instrumenten maar al te vaak niet te passen of didactisch gezien 
verouderd, zoals bij het onderwijs in de moderne vreemde talen menigmaal bleek. Het 
past bij de algemene, vormende aard van het voortgezet onderwijs dat leerlingen 
welbewust hun mentale gereedschapskist (leren) inrichten, maar ook dat ze met de 
juiste instrumenten op het goede moment leren omgaan. Kennis van taal en 
taalverschijnselen en het leren analyseren en oplossen van talige vraagstukken zijn 
onmisbare kennisinhouden dan wel handelingsprocedures om inzicht te verwerven in 
en om te gaan met de drager van alle cognitieve inhouden: taal. En dan gaat het om 
kennis die bij het taalvaardigheidsonderwijs niet aan de orde is.
De andere reden waarom intentioneel gericht onderwijs taalkunde van grote 
betekenis is, heeft te maken met de verwachtingen die ten aanzien van de inhoudelijke 
vernieuwing van de tweede fase van het voortgezet onderwijs gekoesterd worden. 
Deze vernieuwing koerst overduidelijk aan op het boven reeds genoemde 'ontwikke­
lend onderwijs’ (Van Parreren, 1988). Het gaat om onderwijs dat zo goed mogelijk 
wil aansluiten bij wat de leerlingen al weten en dat met gerichte hulp van leraren in 
contacturen de leerlingen op weg helpt om hen daarna zo zelfstandig mogelijk zelf hun 
kennis te laten ontwikkelen naar een hoger niveau van beheersing en te leren toepassen 
in nieuwe contexten. Voor de docent is in dat proces vooral een begeleidende rol 
weggelegd. In de uitgave van de Stuurgroep Profiel Tweede Fase voortgezet onder­
wijs, Het examendossier (Den Haag, 1997) staat op bladzijde 7 onder uitgangspunten 
onder meer: "De nieuwe examenprogramma’s besteden veel aandacht aan algemene 
en vakvaardigheden. In de vernieuwde tweede fase wordt - in aansluiting op de basis­
vorming en op dringend verzoek van het vervolgonderwijs - het accent van kennis en 
inzicht verder verschoven naar de vaardigheden om kennis en inzicht te verwerven. 
Met de verworven kennis en het verworven inzicht moeten vervolgens reële problemen 
aangepakt worden. Vaardigheden komen nooit geïsoleerd aan de orde. De vaardig- 
heidsdomeinen worden dus steeds geëxamineerd in samenhang met de vakinhoudelijke 
domeinen."
Op het algemene niveau van de examinering in de vernieuwde tweede fase dient 
zich naar het zich laat aanzien eenzelfde validiteitsprobleem aan, als in dit onderzoek 
taalkunde een rol speelt. De CVEN heeft immers voor taalkunde gezocht naar (de 
toetsing van) taalkundige vermogens. Dit heeft voor de uitwerking van het materiaal 
van het experiment geleid tot een algemene invulling en toetsing van taalkunde.
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Leerlingen zijn niet echt gevraagd voor taalkunde een overzichtelijke 'gereedschaps­
kist’ in te richten en eerst goed met de gereedschappen te oefenen, alvorens allerlei 
op hun niveau toegesneden taalkunde-klussen te gaan aanpakken. De heterogeniteit van 
de toetsen taalkunde duidt daar overduidelijk op. Op het algemene niveau van de 
examens zal voor alle vakken moeten worden gezocht naar een balans tussen de vak­
specifieke vaardigheden en algemene vaardigheden. In de vernieuwde examenprogram- 
ma’s worden bij de verschillende vakken vakoverstijgende vaardigheden genoemd als 
informatieverwerkings-, beoordelings-, standpuntbepalings- en onderzoeksvaardig­
heden. Het is niet denkbeeldig dat in het operationaliseren van de algemene vaardig­
heden het zicht op de vakspecifieke vaardigheden in het onderwijs en de toetsing 
verloren raakt.
Alleen het startpunt van de bestaande schoolvakken en de (nog niet bestaande) 
taalkunde is anders. Bij het uitwerken van de taalkundige inhouden is veiligheidshalve 
gekozen voor een algemene invulling van de vakinhoud. De huidige schoolvakken 
zullen meer afstand moeten nemen van de (vertrouwde) vakspecifieke invulling en die 
moeten verbreden naar een algemener en zelfs vakoverstijgend niveau. Naarmate de 
vakspecifieke kennisinhouden herkenbaar en zichtbaar in de leerstof, het onderwijs en 
de toetsing aanwezig zijn, zal een itemhomogene toetsing beter realiseerbaar en 
controleerbaar zijn. Als de vernieuwing van het onderwijs van de tweede fase steeds 
meer in de richting koerst van ontwikkelend onderwijs met daarin een belangrijke 
plaats voor algemene en vakoverstijgende vaardigheden, zal dat een indringende 
heroriëntatie op de vakspecifieke inhouden vereisen. Uit de resultaten van het 
experiment taalkunde blijkt dat een zorgvuldige formulering van eindtermen weliswaar 
een belangrijke stap is op die weg, maar dat daarmee nog niet die beoogde doelen 
controleerbaar en valide behaald zijn.
7.7 Aanbevelingen: aanbiedingsvormen voor taalkunde
Gelet op de uitkomsten van dit experiment is er eigenlijk maar één aanbeveling: 
taalkunde zou een regulier onderdeel moeten worden van het schoolvak Nederlands. 
De omstandigheden in het onderwijs in aanmerking genomen, is een aantal nuance­
ringen op zijn plaats en dus zijn er toch meer aspecten, waarmee rekening kan en zelfs 
moet worden gehouden. De praktische noodzaak om ruimte te vinden in het program­
ma en om docenten Nederlands zo weinig mogelijk extra te belasten, heeft ertoe geleid 
om van de nood een deugd te maken en een combinatie van taalkunde en taalvaardig- 
heidstraining zo uit te werken, dat beide vakonderdelen daarvan kunnen profiteren. 
Dan zijn er om te beginnen al twee mogelijkheden die ook al in het huidige voortgezet 
onderwijs realiseerbaar zijn. Deze zullen eerst kort besproken worden, om vervolgens 
een derde, een zowel voor het taalkunde- als voor het taalvaardigheidsonderwijs verder 
strekkende aanbiedingsvorm te schetsen.
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Leesvaardigheid, maar zeker ook gedocumenteerd schrijven zijn uitstekende onder­
delen om het onderwijs in taalvaardigheden voor een substantieel deel te combineren 
met taalkundige thema’s. In Hulshof en Hendrix (1996) zijn in Hoofdstuk 5 al 
verschillende mogelijkheden uitgewerkt. De combinatie met leesvaardigheid dient zich 
als eerste aan, omdat leerlingen in belangrijke mate hun taalkundige informatie door 
het lezen van (studie)teksten moeten opdoen. Om de mogelijke combinaties met het 
leesvaardigheidsonderwijs te verduidelijken volgt hier nog eerst in het kort het voor 
lezen van zakelijke teksten uitgewerkte stappenplan (zie Hendrix en Hulshof 1994, p. 
38 e.v.):
A Probleemgevoelig maken - voorbereiding 
B Eerste lezing
C Studerend lezen en samenvatten 
D Verwerking en beoordeling
E Andere taalactiviteiten (spreken, luisteren en schrijven)
De stappen A t/m C worden gezet op de weg van een sterke docentenbegeleiding naar 
een zelfstandig opererende leerling: van de tekst met vragen naar door de leerling 
verrichte interactieve analyse van de tekst en de samenvatting. De overgang van stap 
C naar D betekent ook inhoudelijk op de tekst ingaan (thematisch). De stappen C en 
D zijn samen van groot belang voor de studievaardigheid. Stap E is vooral van 
betekenis vanwege de verdiepende werking die moet worden toegekend aan het werken 
met een tekstthema vanuit de ene vaardigheid in de andere. Geredeneerd vanuit deze 
aanpak voor het onderwijs in leesvaardigheid zijn er in principe drie aanbiedings­
vormen voor taalkunde.
1 Taalkunde als taalvaardigheidsonderwijs: studerend lezen en samenvatten. Dit stemt 
overeen met de stappen A t/m C uit de genoemde stappenprocedure. Aan de orde is 
vooral een functionele aanpak van het leesvaardigheidsonderwijs. Het tekstthema is 
daaraan volledig ondergeschikt en wordt ’en passant’ meegenomen.
De eerste aanbiedingsvorm, taalkunde als taalvaardigheidsonderwijs, benadert 
inhoudelijk en didactisch het meest de onderwijssituatie van controle conditie Cl uit 
het experiment. Het rendement van deze aanbiedingsvorm voor de overdracht van de 
taalkundige inhoud is laag. In het experiment taalkunde sorteerde deze aanbiedings­
vorm alleen voor taalvariatie effect. Het is overigens uit de gegevens van de analyse 
niet precies te achterhalen, waarom alleen lezen bij de toets taalvariatie wél en bij de 
twee andere geen effect opleverde. Een overweging zou kunnen zijn dat leerlingen 
(ook in het onderwijs) al meer met taalvariatie te maken hebben gehad. In de 
basisvorming is taalvariatie immers ook één van de kerndoelen. Bij de leerstof van de 
basiscursus en de cursus eerste-taalverwerving ligt die kennismaking in de huidige 
situatie minder voor de hand.
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2 Taalkunde als inhoud: studerend lezen, samenvatten, verwerken en beoordelen. 
Deze aanbiedingsvorm leunt weliswaar zwaar op het taalvaardigheidsonderwijs, maar 
het perspectief is verlegd naar de tekstinhoud; de aandacht verschuift van de 
aandachtsturende richtvragen voor de analyse naar het begrijpen, verwerken en 
beoordelen van de taalkundige inhoud van de teksten. Het accent ligt in die fase vooral 
op de stappen C en D en voor een klein deel op E. De taalvaardigheidstraining is hier 
veel meer dienstbaar aan het greep proberen te krijgen op de aangeboden (taalkundige) 
inhoud.
De tweede aanbiedingsvorm, taalkunde als inhoud, gooit hoge ogen, want ze biedt 
reële mogelijkheden om behalve leesvaardigheid ook taalkunde inhoudelijk met een 
redelijk rendement en met een minimale extra belasting van het lesprogramma aan de 
orde te stellen. Deze tweede aanbiedingsvorm is rendabeler dan de eerste, alleen al 
omdat het onderwijs in het lezen van teksten in een verder gevorderd stadium moet 
zijn, waarin het leesdoel de leestechniek al veel meer domineert: het opdiepen van de 
tekstinhoud staat in het teken van andere taken en (leer)doelen. En de leerlingen van
5 vwo kunnen bij een thematisch-cursorische opzet van het leesonderwijs naadloos 
aansluiten bij relevante taalkundige onderwerpen en van deze vorm profiteren beide 
vakonderdelen. Deze tweede aanbiedingsvorm valt weliswaar buiten het directe 
blikveld van de drie condities in het experiment, maar kan als leeractiviteit of als 
didactische werkvorm deel uitmaken van de werkzaamheden zoals die in de 
experimentele conditie E gestalte hadden kunnen krijgen. (Het gebruik van het woord 
’hadden’ is hier op zijn plaats, omdat in het experiment docenten immers de 
didactische werkvormen naar eigen inzicht konden kiezen.) Hoe het nieuwe examen­
programma er uiteindelijk uit komt te zien, met of zonder eindterm voor taalkunde, 
iemand die het belangrijk vindt voor de leerlingen taalkundige onderwerpen aan de 
orde te stellen, kan dat met deze aanbiedingsvorm realiseren. Dat is anders, maar 
zeker niet onhaalbaar bij een derde aanbiedingsvorm, die eventueel kan voortvloeien 
uit de stappen D en E, maar in feite op zichzelf staat.
3 Taalkunde autonoom: verwerken en verdiepen op basis van (voor)kennis. In deze 
aanbiedingsvorm gaat het om verwerken en toepassen van eerder opgedane taalkundige 
kennis. Het meest voor de hand liggende voorafgaande traject van deze aanbiedings­
vorm is niet de taalvaardigheidstraining, maar het onderwijzen (en bestuderen) van een 
bepaalde taalkundige leerstof over een deelgebied van de taalkunde. Dat betekent het 
reserveren van een bescheiden aantal lesuren - te denken valt aan 15 lesuren - voor 
onderwijs in taalkunde.
Deze derde aanbiedingsvorm, taalkunde autonoom, geniet, gelet op de ervaringen 
in het taalkunde-experiment, de meeste voorkeur voor het zich vernieuwende voort­
gezet onderwijs. Als de vernieuwde tweede fase aanstuurt op algemene, maar wel aan 
het vak gebonden vaardigheden, dan kunnen taalkundige vermogens het perspectief
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zijn van het taalkundeonderwijs. Als ontwikkelend onderwijs het basisconcept wordt 
in het studiehuis van de tweede fase, dan is een combinatie van taalvaardigheids- 
training en taalkunde voor het vak Nederlands een uiterst vruchtbare. Het onderwijs 
taalkunde zou dan moeten starten met de behandeling van een algemene basiscursus 
zoals die voor dit experiment geschreven is. Aan die basiscursus zou voor de belang­
rijkste deelgebieden van de taalkunde een niet al te uitvoerige, maar wel vakspeci­
fieker uitgewerkte module kunnen worden toegevoegd. Niet alle leerlingen zouden al 
die vakspecifieke verdiepingen hoeven te bestuderen. De bedoeling is dat leerlingen 
in het kader van hun taalvaardigheidstraining (mondelinge voordracht, gedocumenteerd 
opstel of ook voor een profielwerkstuk) kiezen voor een bepaald taalkundig onderwerp 
en dat afhankelijk van die keuze voor één van de verdiepende taalkunde modulen 
gekozen wordt. Om deze aanpak iets te concretiseren, volgt eerst een voorbeeld van 
wat mogelijk zou kunnen zijn.
Veronderstel een leerling gaat (ter afsluiting van het schoolexamen) een mondelinge 
voordracht houden. In het kader van de taalvaardigheidstraining moet hij blijk geven 
van de beheersing van een reeks van doelen (o.a. informatieverwerking, presentatie 
en standpuntbepaling). Omdat de discussie over de vernieuwing van de spelling zoveel 
gemoederen heeft doen oplaaien, kiest hij voor dat onderwerp. De algemene kennis 
over fonologie, zoals standaard behandeld in de basiscursus schiet dan tekort om een 
taalkundige dimensie te kunnen toevoegen aan de voors en tegens van die discussie. 
Daartoe zou hij dan een aanvullende module moeten doorwerken. Zo’n verdiepende, 
vakspecifieke aanvulling zou kunnen zijn een verhandeling over het fonologisch 
systeem van de spraakklanken in het Nederlands. Een mooi (en bruikbaar!) voorbeeld 
zou - om de gedachten te bepalen - paragraaf 2, ’De klanken van het Nederlands’ in 
de leidraad van Renkema in de Woordenlijst Nederlandse taal (1995). Iets dergelijks 
is goed denkbaar voor allerlei andere taalkundige onderwerpen (morfologie, syntaxis 
of semantiek) en daarom zou de basiscursus standaard moeten worden uitgebreid met 
een aantal verschillende, niet al te uitvoerige vakspecifieke modulen, waarvan de 
leerling, naast de algemene basiscursus, er één moet kiezen in verband met de ’combi- 
opdracht’ taalvaardigheid-taalkunde.
Na het inleidende onderwijs taalkunde, inclusief de behandeling van een dergelijke 
vakspecifieke module, en de toetsing daarvan volgt een combinatie van activiteiten 
voor taalvaardigheid en taalkunde ter verwerking en verdieping van de aangeboden 
leerstof. Voor beide vakonderdelen hebben leerlingen vakspecifieke kennis opgedaan 
die zij dan vervolgens zoveel mogelijk zelfstandig moeten gaan hanteren. Het is 
overigens heel goed mogelijk naar deze derde aanbiedingsvorm toe te werken vanuit 
het traject van de taalvaardigheidstraining, waarbij de stappen D en E de wissels zijn 
van het taalvaardigheids- naar het taalkundespoor. Het presenteren van een mondeling 
betoog over een taalkundig onderwerp, het maken van een gedocumenteerde tekst of, 
het schrijven van een werkstuk: de taalvaardigheidstraining staat in vruchtbare
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wisselwerking met de taalkundige verwerking, verdieping en uiteindelijk de presentatie 
in enigerlei vorm.
De basiscursus zou op deze manier een vakspecifiekere invulling kunnen krijgen 
voor een onderdeel taalkunde dat de leerling in het taalvaardigheidsdeel verder gaat 
verdiepen en uitwerken. De toetsing van de basiscursus zou dan op kennis en inzicht 
gericht moeten zijn, vakspecifieker en met een homogener toetsinstrument dan in dit 
onderzoek gebruikt is. De door de CVEN verlangde taalkundige vermogens zouden 
beter aan de orde kunnen komen in de opdrachten, waarin een beroep wordt gedaan 
op de zelfwerkzaamheid van de leerlingen. Dan liggen ook de combinatie-opdrachten 
met de taalvaardigheidstraining het meest voor de hand.
Wie op deze manier het onderwijs taalkunde combineert met taalvaardigheid haalt 
dit laatste uit de sfeer van het droogzwemmen, tenzij er zoals bij de tweede aanbie­
dingsvorm is aangegeven, al sprake was van thematisch-cursorisch onderwijs. Immers 
voor elk ander thema, niet alleen taalkunde (en zelfs voor elk ander vak!) is deze 
aanpak van het doceren van vakspecifieke basisstof en verdiepende zelfwerkzaamheid 
door leerlingen, mogelijk. Het combineren van beide vakonderdelen vereist in ieder 
geval dat docenten zich behoorlijk rekenschap geven van zowel de leerdoelen van de 
taalvaardigheidstraining als van de gewenste eindtermen van het taalkundige thema. 
Beide trajecten moeten voor docent én leerling transparant blijven.
Ook als taalkunde ten onrechte, ondanks de positieve adviezen van de CVEN en de 
VOG-N, formeel geen onderdeel in het examenprogramma Nederlands wordt, is het 
te overwegen om het toch alsnog een plaats te geven. Dat kan, niet alleen via de 
tweede, maar zelfs ook via de derde aanbiedingsvorm voor het onderwijs taalkunde. 
Wel heel opmerkelijk is tenslotte dat de hoge inzet van de CVEN om het stadium van 
de toetsing van taalkundige kennis (en inzicht) over te slaan en gelijk naar taalkundige 
vermogens te vragen, juist door de combinatie met het taalvaardigheidsonderwijs op 
een haalbare en vruchtbare wijze mogelijk wordt. Het beoogde studiehuis zou daarmee 
voor Nederlands ten volle tot zijn recht kunnen komen.
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Samenvatting
Deze studie onder de titel Taalkunde getoetst. De validatie van een vakonderdeel taal­
kunde in het schoolvak Nederlands is in het kader van de didactiek van het Nederlands 
verricht. De studie is een poging om de vertaalslag van de academische taalkunde naar 
taalkunde in het schoolvak Nederlands te maken en te verantwoorden. Het gaat daarbij 
om het ontwerpen van een didactisch raamwerk, waarbinnen taalkunde in het voort­
gezet onderwijs onderwezen en getoetst kan worden.
Kenmerkend voor het schoolvak Nederlands is namelijk dat er nauwelijks plaats 
is ingeruimd voor een apart vakonderdeel taalkunde. Het onderwijs in de traditionele 
grammatica - voor de meesten bekend als zinsontleding en woordbenoeming - is in 
deze vorm sinds de eeuwwisseling het enige aanwijsbaar onderdeel taalkunde in de 
leerprogramma’s van zowel het basisonderwijs als van het voortgezet onderwijs. In 
het begin van de jaren zeventig is mede naar aanleiding van onderzoeksgegevens uit 
het buitenland forse kritiek geleverd op de zinvolheid van dergelijk grammatica-onder­
wijs. Hoewel die kritiek zich in eerste instantie richtte op de lespraktijk in het 
basisonderwijs, heeft die ook duidelijke consequenties gehad voor het onderwijs 
Nederlands in het voortgezet onderwijs. Het gevolg is geweest dat vooral didactici zijn 
gaan zoeken naar alternatieve vormen van taalonderwijs, waarbij volgens hen het 
taalgebruik van de leerlingen zelf in het centrum van de belangstelling moest komen 
te staan. De 'deductieve didactiek’ van het traditionele grammatica-onderwijs moest 
plaats maken voor een nieuwe, vooral inductief georiënteerde didactische benadering: 
vertrekken vanuit het taalgebruik van de leerlingen zelf om van daaruit de systematiek 
en algemeenheden van taal op het spoor te komen. Er ontwikkelde zich onder de term 
’ taalbeschouwingsonderwij s ’ een sterk uiteenlopende praktijk, die nauwelijks nog raak­
vlakken had met de taalkunde en zich vooral toelegde op de bevordering van de 
taalvaardigheid. Centraal stond niet zozeer de kennis over taal, maar vooral het leren 
gebruiken van taal in allerlei taalsituaties: taal is communicatie. In Hoofdstuk 1 wordt 
op hoofdlijnen geanalyseerd welke verschillende invullingen in de didactische literatuur 
en in de onderwijspraktijk aan dit begrip taalbeschouwing zijn gegeven. In de meeste 
gevallen had het onderwijs in taalbeschouwing, anders dan de naam zou doen vermoe­
den, weinig of niets met taalkunde te maken.
Een door de overheid ingestelde Commissie voor de Vernieuwing van de Eindexa­
menprogramma’s Nederlands voor havo en vwo (CVEN) nam het unanieme preadvies 
van een vrij groot aantal Nederlandse taalkundigen over om taalkunde in de examen­
programma’s op te nemen en formuleerde een eindterm voor een onderdeel taalkunde 
voor havo en vwo. In het preadvies maakten taalkundigen tevens een einde aan de 
begripsverwarring rond taalbeschouwing door de taalkunde te presenteren als het 
’tweepootmodel taalkunde’: de bestudering van het taalsysteem en het gebruik van dat 
systeem. Omdat er geen duidelijk zicht bestond op de meest wenselijke en zinvolle
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invulling van zo’n vakonderdeel taalkunde, adviseerde de adviescommissie (CVEN) 
eerst een onderwijsexperiment taalkunde uit te voeren alvorens tot een definitieve 
opname van het onderdeel in de examenprogramma’s te besluiten. Dit proefschrift is 
het verslag van een dergelijk onderwijsexperiment taalkunde.
In Hoofdstuk 2 wordt de theoretische grondslag gelegd voor de inhoudelijke opzet 
van het uit te voeren experiment. De taalkundigen hadden in hun preadvies aan de 
CVEN met het tweepootmodel taalkunde het ’wat’ van het vakonderdeel inhoudelijk 
afgebakend. De CVEN voegde daar het ’hoe’, de manier waarop leerlingen met de 
taalkundige leerstof moeten kunnen omgaan, aan toe: leerlingen moeten blijk geven 
van 'taalkundige vermogens’. Dit betekent dat leerlingen op basis van de door hen 
opgedane taalkundige kennis verantwoorde taalkundige uitspraken moeten kunnen doen 
over hen voorgelegde taalkundige vraagstukken. Cruciaal is natuurlijk de controle of 
de leerlingen ook kennen en kunnen wat met het onderwijs beoogd was en hoe dat 
verantwoord vastgesteld kan worden. Dit zijn vragen naar de validiteit van onderwijs 
en toetsing taalkunde. Omdat taalkunde op het niveau van de bovenbouw niet bestaat, 
moest pionierswerk worden verricht met betrekking tot de beschrijving van de leerstof, 
de ontwikkeling van leermateriaal en de constructie van toetsen. Om dit alles ter hand 
te kunnen nemen, is aansluiting gevonden bij het concept 'intrinsieke rationele 
validiteit’ van de Amerikaanse psycholoog en toetsdeskundige Ebel. Ebel wijst erop 
dat een zorgvuldige en samenhangende omschrijving van het leer- en toetsmateriaal 
in het ontwikkelingsstadium een belangrijke bijdrage levert aan de validatie van de 
onderwijsresultaten.
Met behulp van de theorie rond de drie genoemde begrippen - het tweepootmodel 
taalkunde, taalkundige vermogens en intrinsieke rationele validiteit - is vervolgens 
vorm gegeven aan een inhoudelijke en didactische opzet voor het experiment taal­
kunde. Het ontwerpen van een raamwerk voor het onderwijs taalkunde bestaat uit vier 
onderdelen.
1 De domeinbeschrijving voor taalkunde aan de hand van eindtermen en kernbegrip­
pen, het ontwikkelen van daarbij aansluitend lesmateriaal en bijbehorende toetsen. 
Deze domeinbeschrijving bestaat uit drie reeksen eindtermen en bijbehorende 
kernbegrippen voor taalkunde. Aansluitend bij het tweepootmodel taalkunde heeft de 
eerste reeks betrekking op de verschillende aspecten van de bestudering van het 
taalsysteem en moet worden gezien als basisleerstof. Daarnaast zijn twee reeksen 
uitgewerkt die te maken hebben met het gebruik van het taalsysteem: taalvariatie en 
eerste-taalverwerving. Deze drie reeksen zijn opgenomen in Hoofdstuk 3. Deze lijsten 
met eindtermen vormen de grondslag voor het uitwerken van lesmateriaal in de vorm 
van drie cursussen: een basiscursus en twee themacursussen.
2 De ontwikkeling van vier toetsen voor taalkunde. Doordat taalkunde niet bestaat als 
onderdeel van het schoolvak Nederlands, is niet bekend wat leerlingen uit allerlei 
incidentele bronnen weten over taal en taalverschijnselen. Om enig inzicht te krijgen
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in de beginsituatie hebben de leerlingen, voorafgaand aan het onderwijsexperiment 
taalkunde, als voormeting eerst twee toetsen gemaakt. Om een indicatie te krijgen van 
het niveau van de leerlingen hebben zij een reeds bestaande toets leesvaardigheid 
gemaakt. Dit is voor de leerlingen vertrouwde leerstof die deel uitmaakt van het 
reguliere leerprogramma. Daarnaast is leerlingen in de voormeting een speciaal 
daartoe geconstrueerde toets taalkunde voorgelegd met in totaal 53 vragen over uiteen­
lopende aspecten van taal en taalkunde: de zogenoemde exploratieve toets taalkunde.
Om de effecten van het gegeven onderwijs in taalkunde te meten zijn er ook drie 
toetsen taalkunde voor de nameting geconstrueerd. Deze bestaan uit een tekst over een 
taalkundig onderwerp dat inhoudelijk aansluit bij de inhoud van de behandelde cursus. 
Bij elke tekst is eerst ter controle een zestal vragen met betrekking tot leesvaardigheid 
gesteld, gevolgd door 21 vragen over taal en taalkunde. De opzet van de toetsen is 
beschreven en verantwoord in Hoofdstuk 4.
3 Het uitvoeren van een experiment taalkunde in 5 vwo op vijfentwintig scholen. De 
kern van het experiment is erop gericht om in een quasi-experimenteel onderzoek het 
CVEN-concept ’taalkundige vermogens’ in onderwijs en toetsing te operationaliseren 
met behulp van het ontwikkelde materiaal. De onderzoeksvraag luidt: "In hoeverre zijn 
leerlingen van de bovenbouw vwo in staat taalkundig verantwoorde uitspraken te doen 
op basis van onderwijs in bepaalde taalverschijnselen, c.q. eerste-taalverwerving en 
taalvariatie en daarmee samenhangende taalkwesties?"
Voor het onderzoeken van deze vraag en voor het uitwerken van daarop afgestemd 
les- en toetsmateriaal is het van groot belang zo goed mogelijk rekening te houden met 
de omstandigheden waaronder het taalkunde-onderwijs in het voortgezet onderwijs 
gegeven zal moeten worden. In Hoofdstuk 5 wordt een beschrijving gegeven van de 
onderzoeksvraag, van de gemaakte keuzen bij de opzet en de uitvoering van dit 
onderzoek en de gerealiseerde onderzoeksopzet. Het totale onderzoek bestaat uit een 
voormeting, uit een onderwijsexperiment en een nameting. Omdat het vakonderdeel 
taalkunde nog niet bestaat, is er geen zicht op wat van de leerlingen gevraagd kan 
worden. Daarom is er nog een tweede, van de hoofdvraag afgeleide onderzoeksvraag 
geformuleerd: "Zijn leerlingen in staat zónder voorafgaand taalkundeonderwijs over 
bepaalde taalverschijnselen en taalkwesties taalkundig verantwoorde uitspraken te 
doen?" De voormeting taalkunde kan daar gegevens voor opleveren, maar bovendien 
is het onderzoek uitgevoerd onder drie condities: E (experiment), Cl (controle conditie 
1) en C2 (controle conditie 2). Onder conditie E is taalkundeonderwijs gegeven aan 
de hand van de eindtermen, kernbegrippen en de bijbehorende cursussen, onder 
controle conditie Cl is het cursusmateriaal alleen met de leerlingen gelezen, maar 
verder niet behandeld. In conditie Cl konden docenten en leerlingen niet beschikken 
over de eindtermen en kernbegrippen. Onder controle conditie C2 hebben de 
leerlingen alleen maar de toetsen gemaakt.
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In Hoofdstuk 6  volgen de analyse en de weergave van de toetsresultaten. Uit de 
gegevens van de klassieke toets- en itemanalyse blijkt dat leerlingen in alle drie de 
condities een behoorlijk deel van de toetsvragen correct weten te beantwoorden en dat 
er geen verschil in prestatie is tussen jongens en meisjes. De gegevens verschaffen 
verder nader inzicht in het functioneren van de toetsinstrumenten. Een belangrijk 
aandachtspunt is de berekening van de betrouwbaarheid van de verschillende toetsen 
geweest. De betrouwbaarheidsindices zijn niet hoog en nadere analyse wijst uit dat de 
heterogeniteit van de toetsvragen (de vragen zijn vrij algemeen en niet zo vakspecifiek) 
voor een belangrijk deel verantwoordelijk is voor de niet zo hoge betrouwbaarheids- 
indices. Die algemeenheid en heterogeniteit van de toetsvragen verklaren ook in 
belangrijke mate de relatief hoge scores op de vragen van de exploratieve toets in de 
voormeting alsook die van conditie C2 in de nameting.
Met behulp van een precieze statistische analysetechniek, de multipele regressie­
analyse is het effect van de experimentele behandeling (het onderwijs taalkunde) op 
de toetsresultaten geanalyseerd. Uit de gegevens van die analyse blijkt over het geheel 
genomen dat de behandeling van de taalkundige leerstof van de drie cursussen een 
duidelijk positief effect heeft gehad op de toetsresultaten van de leerlingen.
Andersoortige gegevens bieden de uitkomsten van een beknopte enquête onder 
leerlingen over de toetsen en die van een uitvoerige vragenlijst onder docenten over 
het hele experiment. Leerlingen blijken in het algemeen de toetsen met interesse en 
aandacht gemaakt te hebben. De docenten die aan het experiment hebben deelgeno­
men, zijn blijkens de door hen gegeven antwoorden positief over de inhoud van de 
taalkundige leerstof, de moeilijkheidsgraad van de cursussen en de inhoud van de 
toetsen. De scores van de leerlingen op de toetsen completeren samen met de gegevens 
van de enquêtes het beeld van het experiment taalkunde.
4 Het opmaken van de balans van het onderzoek en aanbevelingen voor het onderwijs 
taalkunde in het schoolvak Nederlands. De CVEN streefde ernaar taalkunde herken­
baar in het curriculum op te nemen. De commissie hanteerde daarom welbewust niet 
de verwaterde term taalbeschouwing, maar sloot inhoudelijk aan bij het tweepootmodel 
dat de taalkundigen in hun preadvies gepresenteerd hadden. Bovendien wilde de 
CVEN voorkómen om weer in de starre didactiek van het traditionele grammaticaon­
derwijs terecht te komen en stuurde aan op omgaan met taalkundige vraagstukken; 
taalkundige kennis zou niet apart getoetst moeten worden, maar moet blijken uit 
taalkundige vermogens.
De poging in dit experiment om niet taalkundige kennis, maar vermogens te toetsen 
heeft onder meer geleid tot een algemene en heterogene vraagstelling, zonder dat 
voldoende duidelijk wordt of leerlingen kunnen beschikken over gestructureerde taal­
kundige kennis. Hoewel uit de enquêtes onder docenten en leerlingen blijkt dat met 
de taalkundige leerstof van dit experiment aansluiting is gevonden bij de leerlingen, 
zou de voorzichtige, algemene benadering van de taalkunde aangescherpt kunnen
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worden door een vakspecifiekere invulling. De CVEN-koers om geen kennis te toetsen 
maar alleen het hanteren van die kennis, zou omwille van het aanbrengen van gestruc­
tureerde taalkundige kennis bijgesteld kunnen worden. Dat kan zonder het door de 
CVEN gewenste gedrag ’taalkundige vermogens’ te hoeven opgeven. In de vernieuwde 
opzet van de bovenbouw van het voortgezet onderwijs zijn er uitstekende mogelijk­
heden een dergelijk taalkundeonderwijs te combineren met het taalvaardigheidsonder­
wijs. Docenten zouden in relatief weinig contacturen (15) met de leerlingen een 
basiscursus taalkunde kunnen behandelen en toetsen. Leerlingen zouden daarna een 
zelf gekozen onderdeel kunnen verdiepen in de zelfstandige werkuren door de taal­
kundige inhoud te combineren met een onderdeel van de taalvaardigheidstraining zoals 
een mondelinge presentatie, een gedocumenteerd opstel of zelfs een werkstuk. Op die 
manier zou een onderdeel taalkunde zonder al te grote extra belasting voor docenten 
in het schoolvak Nederlands kunnen worden opgenomen en zou het onderwijs in taal­
vaardigheid aan kracht winnen door een doelgerichte, thematische invulling. Ook als 
taalkunde niet formeel in het examenprogramma is opgenomen, zijn er nog voldoende 
mogelijkheden te vinden om allerlei taalkundige onderwerpen in de combinatie met de 




Diese Studie, mit dem Titel Sprachwissenschaft geprüft. Die Validierung eines Teilbe- 
reichs Sprachwissenschaft im Schuif ach Niederlandisch, wurde im Rahmen der Didak- 
tik des Niederlandischen verrichtet. Die Studie ist ein Versuch, die akademische 
Sprachwissenschaft fiir das Schulfach Niederlandisch umzusetzenund zu verantworten. 
Es handelt sich dabei um den Entwurf eines didaktischen Rahmens, innerhalb dessen 
Sprachwissenschaft im weiterfïihrenden Unterricht gelehrt und geprüft werden kann. 
Für das Schulfach Niederlandisch ist namlich charakteristisch, daB fiir einen eigenen 
Fachbestandteil Sprachwissenschaft kaum Platz eingeraumt worden ist. Der Unterricht 
in der traditionellen Grammatik - meist als Satzgliedlehre (Syntax) und Wortartenlehre 
(Wortklassifizierung) bekannt - ist in dieser Form seit der Jahrhundertwende der 
einzige nachweisbare Bestandteil Sprachwissenschaft sowohl im Elementarunterricht 
als auch im Sekundarbereich. Zu Anfang der siebziger Jahre wurde auch aufgrund 
auslandischer Forschungsergebnisse energische Kritik an der ZweckmaBigkeit eines 
derartigen Grammatikunterrichts geübt. Obwohl sich diese Kritik in erster Linie auf 
die Unterrichtspraxis im Elementarbereich richtete, hat sie auch deutliche Konsequen- 
zen fiir den Niederlandischunterricht im Sekundarbereich gehabt. Die Folge war, daB 
sich vor allem Didaktiker auf die Suche nach alternativen Formen des Sprachunter- 
richts gemacht haben, wobei ihrer Meinung nach der Sprachgebrauch der Schüler 
selbst in den Mittelpunkt des Interesses treten sollte. Die ’deduktive Didaktik’ des 
traditionellen Grammatikunterrichts muBte einer neuen, vor allem induktiv orientierten 
didaktischen Vorgehensweise Platz machen: vom Sprachgebrauch der Schüler selbst 
ausgehen, um von dort aus der Systematik und den Allgemeinheiten von Sprache auf 
die Spur zu kommen. Unter dem Begriff ’Sprachbetrachtungsunterricht’ entwickelte 
sich eine sehr unterschiedliche Praxis, die kaum noch Berührungspunkte mit der 
Sprachwissenschaft hatte und sich vor allem auf die Förderung der Sprachkompetenz 
konzentrierte. Nicht so sehr die Kenntnisse über Sprache standen zentral, sondem 
vielmehr das Erlemen der Benutzung von Sprache in allerlei Sprachsituationen: 
Sprache ist Kommunikation.
Im ersten Kapitel wird in grofien Zügen analysiert, welche verschiedenen Aus- 
legungen in der didaktischen Literatur und in der Unterrichtspraxis dieser Begriff von 
Sprachbetrachtung erfahren hat. In den meisten Fallen hatte der Sprachbetrachtungs- 
unterricht, anders als der Begriff vermuten lafit, wenig oder nichts mit Sprachwissen­
schaft zu tun.
Eine vom Ministerium eingesetzte Kommission zur Emeuerung der AbschluBprü- 
fungsprogramme im Fach Niederlandisch für havo und vwo (CVEN) übernahm das 
einstimmige, vorlaufige Gutachten einer ziemlich groBen Zahl niederlandischer 
Sprachwissenschafüer, Sprachwissenschaft in die Examenprogramme aufzunehmenund 
formulierte ein Lemziel für einen Teilbereich Sprachwissenschaft für havo und vwo.
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In dem vorlaufigen Gutachten machten die Sprachwissenschaftler gleichzeitig der Be- 
griffsverwirrung um den Begriff Sprachbetrachtung dadurch ein Ende, dafl sie Sprach- 
wissenschaft als das ’Zweigmodell Sprachwissenschaft’ darstellten: das Studium des 
Sprachsystems und die Benutzung des Systems. Da noch nicht völlig klar war, wie ein 
solcher Fachbestandteil Sprachwissenschaft sinnvoll zu gestalten sei, empfahl die 
Kommission (CVEN), vor der endgültigen Aufnahme des Teilbereichs in die Examen- 
programme zunachst ein Unterrichtsexperiment Sprachwissenschaft durchzuführen. 
Diese Dissertation ist das Protokoll eines derartigen Unterrichtsexperiments 
Sprachwissenschaft.
Im zweiten Kapitel wird das theoretische Fundament für die inhaltliche Gestaltung 
des auszufïihrenden Experiments gelegt. Die Sprachwissenschaftler hatten in ihrem 
vorlaufigen Gutachten an die CVEN mit dem Zweigmodell Sprachwissenschaft das 
’was’ des Teilbereichs inhaltlich abgegrenzt. Die CVEN fïigte das ’wie’ hinzu, die Art 
und Weise, wie Schüler mit dem sprachwissenschaftlichen Lehrstoff umgehen können 
sollten: Schüler sollen ’sprachwissenschaftliche Fahigkeiten’ nachweisen. Das heiBt, 
daB sich Schüler auf Basis der erworbenen sprachwissenschaftlichen Kenntnis, sprach- 
wissenschaftlich fundiert zu ihnen vorgelegten sprachwissenschaftlichen Fragen auBern 
können sollen. Dabei ist natürlich die Kontrolle entscheidend, ob die Schüler auch 
wissen und beherrschen, was der Unterricht bezweckte und wie das fundiert festge- 
stellt werden kann. Dies sind Fragen nach der Validitat von Unterricht und Prüfung 
von Sprachwissenschaft. Weil es Sprachwissenschaft auf dem Niveau der Sekundar- 
stufe 2 nicht gibt, muBte in bezug auf die Beschreibung des Lehrstoffs, die Ent- 
wicklung von Lehrmaterial und die Konstruktion von Tests Pionierarbeit verrrichtet 
werden. Dies alles wurde in Angriff genommen im AnschluB an das Konzept der 
’intrinsiken rationalen Validitat’ des amerikanischen Psychologen und Testsach- 
verstandigen Ebel. Ebel weist darauf hin, daB eine sorgfaltige und zusammenhangende 
Umschreibung von Lehr- und Testmaterial im Entwicklungsstadium einen wichtigen 
Beitrag zur Validierung der Unterrichtsresultate liefert.
Mit Hilfe der Theorie um die drei genannten Begriffe - das Zweigmodell Sprach­
wissenschaft, sprachwissenschaftliche Fahigkeiten und intrinsike rationale Validitat - 
wurde anschlieBend ein inhaltliches und didaktisches Konzept für das Experiment 
Sprachwissenschaft entworfen. Der Entwurf eines Rahmens für den sprachwissen­
schaftlichen Unterricht besteht aus vier Teilen:
1 Die Bereichsbeschreibung für Sprachwissenschaft anhand von Lernzielen und Kem- 
begriffen, die Entwicklung darauf aus gerichteten Unterrichtsmaterials und zugehöriger 
Tests. Diese Bereichsbeschreibung besteht aus drei Reihen von Lernzielen und 
dazugehörigen Kernbegriffen für Sprachwissenschaft. Im AnschluB an das Zweigmo­
dell Sprachwissenschaft bezieht sich die erste Reihe auf die verschiedenen Aspekte des 
Studiums des Sprachsystems und muB als Elementarlehrstoff betrachtet werden. 
Daneben wurden zwei andere Reihen ausgearbeitet, die mit der Benutzung des
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Sprachsystems zu tunhaben: Sprachvariationund Erstspracherwerb. Diese drei Reihen 
wurden in Kapitel drei aufgenommen. Diese Listen mit Lernzielen bilden die 
Grundlage zur Ausarbeitung von Unterrichtsmaterial in Form von drei Kursen: einem 
Grundkurs und zwei Themenkursen.
2 Die Entwicklung von vier Tests für Sprachwissenschaft. Da es Sprachwissenschaft 
als Bestandteil des Schulfachs Niederlandisch nicht gibt, ist nicht bekannt, was Schüler 
aus allerlei zufalligen Quellen über Sprache und Spracherscheinungen wissen. Um 
einen Einblick in die Anfangssituation zu bekommen, haben die Schüler vor dem 
Unterrichtsexperiment erst zwei Tests als Vormessung abgelegt. Um einen Eindruck 
von dem Niveau der Schüler zu bekommen, haben sie einen schon existierenden Test 
Lesefertigkeit abgelegt. Den Schülern ist dieser Lehrstoff, der Teil des regularen 
Lehrprogramms ist, vertraut. Aufierdem wurde den Schülern in der Vormessung ein 
eigens zu diesem Zweck konstruierter Test Sprachwissenschaft mit insgesamt 53 Fra- 
gen zu unterschiedlichen Aspekten von Sprache und Sprachwissenschaft vorgelegt: der 
sogenannte explorative Test Sprachwissenschaft.
Um die Effekte des erteilten sprachwissenschaftlichen Unterrichts zu messen, wur­
den auch drei Tests Sprachwissenschaft zur Nachmessung erarbeitet. Diese bestehen 
aus einem Text über ein sprachwissenschaftliches Thema, das inhaltlich an den Inhalt 
des behandelten Kurses anschlieBt. Zu jedem Text wurden zur Kontrolle sechs Fragen 
bezüglich Lesefertigkeit und 21 Fragen über Sprache und Sprachwissenschaft gestellt. 
Der Testaufbau wird in Kapitel vier beschrieben und verantwortet.
3 Ausführung eines Experiments Sprachwissenschaft in der junften Klasse vwo an 25 
Schulen. Der Kern des Experiments richtet sich darauf, in einer quasi experimentellen 
Untersuchung das CVEN-Konzept ’sprachwissenschaftliche Fahigkeiten’ in Unterricht 
und Test mit Hilfe des entwickelten Materials zu operationalisieren. Die Frage lautet: 
"Inwieweit sind Schüler der Sekundarstufe 2 imstande, auf Basis des Unterrichts in 
bestimmten Spracherscheinungen bzw. Erstspracherwerb und Sprachvariation, sowie 
damit zusammenhangenden Sprachproblemen, sprachwissenschaftlich fundierte Aussa- 
gen zu machen?"
Für die Untersuchung dieser Frage und die Ausarbeitung von darauf abgestimmtem 
Lehr- und Testmaterial ist es von groBer Wichtigkeit, die Gegebenheiten, unter denen 
der sprachwissenschaftliche Unterricht an den Schulen gegeben werden müssen wird, 
zu berücksichtigen. Im fïinften Kapitel wird eine Beschreibung der Fragestellung der 
Untersuchung gegeben. Auch werden die getroffene Auswahl bei Konzipierung und 
Ausführung dieser Untersuchung, sowie das realisierte Untersuchungskonzept vorge- 
stellt. Die gesamte Untersuchung besteht aus einer Vormessung, einem Unterrichtsex­
periment und einer Nachmessung. Weil es den Fachbestandteil Sprachwissenschaft 
noch nicht gibt, kann man sich auch noch keinen Begriff davon machen, was von den 
Schülern verlangt werden kann. Darum wurde eine zweite, von der Hauptfrage abge- 
leitete Fragestellung formuliert: "Sind Schüler imstande, ohne vorhergehenden sprach-
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wissenschaftlichen Unterricht über bestimmte Spracherscheinungen und Sprach- 
probleme sprachwissenschaftlich fundierte Aussagen zu machen?" Die Vormessung 
Sprachwissenschaft kann dazu Daten liefern; auBerdem wurde die Untersuchung unter 
drei Konditionen durchgefiihrt: E (Experiment), Cl (Kontrollkondition 1) und C2 
(Kontrollkondition 2). Unter Kondition E wurde sprachwissenschaftlicher Unterricht 
anhand von Lemzielen, Kernbegriffen und dazugehörigen Kursen gegeben, unter 
Kontrollkondition Cl wurde das Kursmaterial nur mit den Schülern gelesen, aber 
weiter nicht behandelt. Lehrer und Schüler verfugten dabei nicht über die Lemziele 
und Kembegriffe. Unter Kontrollkondition C2 haben die Schüler nur die Tests 
gemacht.
In Kapitel 6  folgen die Analyse und die Wiedergabe der Testresultate. Aus den 
Daten der klassischen Test- und Itemanalyse geht hervor, daB Schüler unter allen drei 
Konditionen einen GroBteil der Testfragen korrekt beantworten können und daB es 
zwischen Jungen und Madchen keinen Leistungsunterschied gibt. Die Daten verschaf­
fen ferner einen besseren Einblick in das Funktionieren der Testinstrumente. Ein 
wichtiger Punkt war die Berechnung der Reliabilitat der verschiedenen Tests. Die 
Reliabilitatsindizes sind nicht hoch und eine nahere Analyse ergibt, daB die Hetero- 
genitat der Testfragen (die Fragen sind ziemlich allgemeinund nicht so fachspezifisch) 
groBenteils für die nicht so hohen Reliabilitatsindizes verantwortlich ist. Die 
Allgemeinheit und Heterogenitat der Testfragen erklaren auch zu einem GroBteil die 
relativ guten Ergebnisse bei den Fragen des explorativen Tests in der Vormessung, 
wie auch die der Kondition C2 in der Nachmessung.
Mit Hilfe einer genauen statistischen Analysetechnik, der multiplen Regressions- 
analyse, wurde der Effekt der experimentellen Behandlung (des Unterrichts Sprachwis­
senschaft) auf die Testresultate analysiert. Aus den Daten dieser Analyse ergibt sich 
im groflen und ganzen, daB die Behandlung des sprachwissenschaftlichen Lehrstoffs 
der drei Kurse einen deutlich positiven Effekt auf die Testresultate der Schüler gehabt 
hat.
Andersartige Daten ergeben die Resultate einer kurzen Umfrage über die Tests 
unter den Schülern und die einer umfangreichen Befragung über das ganze Experiment 
unter den Lehrern. Die Schüler haben im allgemeinen die Tests mit Interesse und Auf- 
merksamkeit abgelegt. Die Lehrer, die an dem Experiment teilgenommen haben, sind, 
wie aus den gegebenen Antworten ersichtlich, positiv über den Inhalt des sprach­
wissenschaftlichen Lehrstoffs, den Schwierigkeitsgrad der Kurse und den Inhalt der 
Tests. Die Testeregebnisse der Schüler komplettieren zusammen mit den Umfrage- 
resultaten das Bild des Experiments Sprachwissenschaft.
4 Bilanz des Experiments und Empfehlungen für den Unterricht in Sprachwissenschaft 
im Schulfach Niederldndisch. Die CVEN strebte nach deutlich erkennbarer Aufnahme 
von Sprachwissenschaft ins Curriculum. Die Kommission verwendete darum bewuBt 
nicht den verwasserten Begriff Sprachbetrachtung, sondem schloB sich inhaltlich dem
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Zweigmodell an, das die Sprachwissenschaftler in ihrem vorlaufigen Gutachten 
prasentiert hatten. AuBerdem wollte die CVEN vermeiden, wieder in die starre 
Didaktik des traditionellen Grammatikunterrichts zu verfallenund richtete sich auf den 
Umgang mit sprachwissenschaftlichen Problemen; sprachwissenschaftliche Kenntnisse 
sollten nicht getrennt getestet werden, sondem aus sprachwissenschaftlichen 
Fahigkeiten ersichtlich sein.
Der Versuch bei diesem Experiment, nicht sprachwissenschaftliche Kenntnisse, 
sondem Fahigkeiten zu testen, hat u.a. zu einer allgemeinen und heterogenen 
Fragestellung geführt, ohne daB genügend klar wird, ob Schüler über strukturierte 
sprachwissenschaftliche Kenntnisse verfïigen. Obwohl aus den Umfragen unter 
Schülern und Lehrern deutlich wird, daB der Lehrstoff dieses Experiments den 
Schülem entgegenkommt, könnte die vorsichtige, allgemeine Vorgehensweise in bezug 
auf die Sprachwissenschaft durch eine mehr fachspezifische Erganzung verscharft 
werden. Der CVEN-Kurs, Kenntnisse nicht zu testen, sondern nur anzuwenden, sollte 
um des Erwerbs strukturierter sprachwissenschaftlicher Kenntnisse willen angepaBt 
werden. Das ist möglich, ohne den von der CVEN gewünschten Nachweis ’sprachwis- 
senschaftliche Fahigkeiten’ aufgeben zu müssen. Die Reform der Sekundarstufe 2 
bietet ausgezeichnete Möglichkeiten, einen derartigen sprachwissenschaftlichen Unter- 
richt mit dem Sprachkompetenzunterricht zu kombinieren. Lehrer könnten in relativ 
wenigen Kontaktstunden (15) einen Grundkurs Sprachwissenschaft behandeln und 
testen. Schüler könnten sich danach in den selbstandigen Arbeitsstunden in ein selbst 
gewahltes Teilgebiet weiter vertiefen, indem sie den sprachwissenschaftlichen Inhalt 
mit einem Teilgebiet des Sprachkompetenztrainings wie z.B. einer mündlichen Prasen- 
tation, einem dokumentierten Aufsatz oder sogar einer schriftlichen Arbeit kombi­
nieren. Auf diese Art und Weise könnte ein Fachbestandteil Sprachwissenschaft ohne 
allzu groBe zusatzliche Belastung der Lehrer in das Schulfach Niederlandisch aufge- 
nommen werden und würde der Sprachkompetenzunterricht durch eine gezielte thema­
tische Ausfïïllung an Kraft gewinnen. Auch wenn Sprachwissenschaft nicht formal in 
das Examenprogramm aufgenommen ist, lassen sich noch genügend Möglichkeiten in 
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1 Het formuleren van kerndoelen voor de basisvorming en van specifiekere eindtermen 
voor de examenprogramma’s van het vbo, avo en vwo verschaft geen garantie voor de 
validiteit van onderwijs en toetsing.
2 De steeds verdergaande specificatie van de leer- en examenprogramma’s is een stimulans 
voor de ontwikkeling van een empirisch gefundeerde vakdidactiek.
3 De in het studiehuis beoogde vakoverstijgende, algemene vaardigheden zoals informatie- 
verwerkings-, onderzoeks- en beoordelingsvaardigheden kunnen pas vorm krijgen door 
een intensieve heroriëntatie op de benodigde vakspecifieke inbreng.
4 Hoewel het terugslag-effect van de examentoetsen op de didactiek van het onderwijs 
Nederlands en moderne vreemde talen niet gebagatelliseerd mag worden, blijven de 
examentoetsen in het huidige voortgezet onderwijs vooralsnog de enige serieuze 
operationalisaties van de wenselijk geachte eindtermen.
5 Sedert het verschijnen van A.D. de Groot, Vijven en zessen Cijfers en beslissingen: het 
selectieproces in ons onderwijs (Groningen, 1966) is de leemte in basiskennis omtrent 
toetstechniek en psychometrische analyse van toetsgegevens bij leraren (in opleiding) nog 
steeds niet opgevuld.
z.o.z.
6 In het moderne talenonderwijs komt door de aandacht voor procedureel en strategisch 
gestuurde vaardigheidstraining, de overdracht van basale kennis over grammatica, 
woordenschat, idioom en stijl steeds meer in de knel.
7 Het door de overheid instellen van adviescommissies van deskundigen en betrokkenen 
voor onderwijs en wetenschap lijkt in de praktijk niet zozeer te functioneren voor het 
verkrijgen van een evenwichtig advies, maar vooral voor het legitimeren van afwijkende 
en eigenmachtige besluitvorming van de politiek.
8 "Onbekend maakt onbemind" is voor taalkunde in het voortgezet onderwijs een pijnlijke 
waarheid gebleken, zeker bij de tegenstanders van dit nieuwe vakonderdeel.
9 Kennis van het taalsysteem en het gebruik van het systeem zou een bestanddeel van de 
kennisbasis van alle docenten in het voortgezet onderwijs moeten zijn. (Vgl. T. Reagan, 
The Case for Applied Linguistics in Teacher Education. In: Journal of Teacher 
Education, May-June 1997, Vol. 48, No. 3.)
10 De zo populaire taalspelletjes in de media en in het bijzonder die op t.v., reduceren de 
inhoud van het vak Nederlands tot weetjes en normatieve uitspraken over taal en geven 
daarmee een eenzijdige kijk op dat vak.
Stellingen behorende bij het proefschrift:
Ton Hendrix, Taalkunde getoetst De validatie van een vakonderdeel taalkunde in het 
schoolvak Nederlands. Katholieke Universiteit Nijmegen, 1997.
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De validatie van een vakonderdeel taalkunde 
in het schoolvak Nederlands 
Bijlagen 

Overzicht van de bijlagen bij 'Taalkunde getoetst' 
1 Voormeting Leesvaardigheid 
tekst - vragen - antwoorden 
2 Voormeting Taalkunde 
vragen - antwoorden - kwalificatie - literatuurlijst 
3 Basiscursus 
leermateriaal - literatuurlijst 
tekst toets - vragen - antwoorden 
literatuur - kwalificatie 
Themacursus Taaivariatie 
leermateriaal - literatuurlijst 
tekst toets - vragen - antwoorden 
literatuur - kwalificatie 
Themacursus Taalverwerving 
leermateriaal - literatuurlijst 
tekst toets - vragen - antwoorden 
literatuur - kwalificatie 
Enquête Docenten 
vragen - uitwerkingen 
7 Enquête Leerlingen 
vragen - uitwerkingen 

BIJLAGE 1 VOORMETING LEESVAARDIGHEID 
Inhoud: 
Tekstboekje (bevattende de teksten Paul McCartney voor 
het milieu, Popsterren betrekken jongeren bij de wereld 
en Muziek om te overdenken) 
Vragenboekje met 40 vragen 
Antwoorden 
Tekst 1 Paul McCartney voor het milieu 
Gevierde artiesten dragen hun steentje bij aan een zienderogen toenemend 
milieubesef De popster Sting zingt voor de regenwouden en Andre van Duin treedt op 
voor het Wereld Natuur Fonds Ook de Vereniging Milieudefensie kent sinds kort haar 
eigen milieumuzikant Paul McCartney 
De ex-Beatle was eind 1989 op wereldtoernee Hij droeg zijn concerten op aan 
Friends of the Earth International ( F O E I ) , een internationaal samenwerkingsverband 
tussen milieu-organisaties „Jullie mogen van me profiteren," zo bood hij aan, „want als 
vader van vier kinderen vind ik het nodig om jullie sterk te maken " Toen McCartney 
naar Nederland kwam voor zijn concerten, werd de Vereniging Milieudefensie, als 
Nederlandse poot van de F O E I, uitgenodigd om in Amsterdam naast hem in de 
schijnwerpers te staan 
Bij Milieudefensie bestond eerst enige twijfel Dit soort liefde voor het milieu is 
immers met louter liefdadigheid Een groen imago doet je platenverkoop geen kwaad 
Maar na een telefoongesprek met het secretariaat van de F O E I meende de vereniging 
dat McCartney heel interessant was Hij zou een ander publiek trekken dan het publiek 
dat doorgaans popconcerten bezoekt de generatie die al in de jaren zestig voor haar 
idealen op de barricades had gestaan en nu het belang van Milieudefensie wel zou inzien 
Het leek een uitgelezen kans om nieuwe leden Ie werven 
De bezoekers oogden serieus en waren niet te jong sommige hadden zelfs kleine 
kinderen bij zich Toch leverden alle inspanningen niet meer dan honderd nieuwe leden 
op Natuurlijk was er de verwachte statusverhogende publiciteit, maar de kranten hadden 
meer aandacht voor iets anders dan WIJ hadden gewenst McCartney vloog namelijk 
regelmatig in zijn pnvevliegtuig terug naar huis in Engeland Dat is natuurlijk tamelijk 
hypocriet voor iemand die eist dat er tijdens het concert alleen maar vegetarische snacks 
verkocht worden en alle bankstellen achter het toneel laat weghalen omdat ze van leer 
zijn 
Milieudefensie moet commercieel zeer voorzichtig te werk gaan om geloofwaardig 
te blijven De vereniging zet zich in voor een schoon milieu Het is bepaald niet in 
overeenstemming met dat ideaal wanneer energie en papier worden verspild voor 
overbodige reclame activiteiten Dat kan wel eens tol een dilemma leiden Wil de 
vereniging meer macht krijgen, dan heeft ze nieuwe leden nodig Om leden te kunnen 
werven, zal haar boodschap moeten opvallen tussen alle andere informatie die de mensen 
overspoelt Het is van groot belang de vruchten te plukken van de huidige aandacht voor 
het milieu, maar voorzichtigheid is geboden bij het bepalen van de manier waarop Dat 
bleek opnieuw in het geval van de samenwerking met Paul McCartney 
naar Pim de Ruiter, Paul McCartney „Uve voor het milieu 
uit Miheudefensiekrant, januari 1990 
Tekst 2 Popsterren betrekken jongeren bij de wereld 
Hoe zet je een publiciteitscampagne op om een volstrekt onbekende groep mensen 
onder de aandacht van de media en de wereldbevolking te brengen9 Hoe zorg je ervoor 
dat mensen die zelden een boom zien, geld gaan storten om het regenwoud van de 
Amazone en haar bewoners te beschermen9 Met dergelijke vragen moet de Belgische 
filmmaker Jean Pierre Dutilleux hebben geworsteld tijdens slapeloze tropische nachten, 
liggend in zijn hangmat ergens in het Braziliaanse regenwoud Dutilleux heeft zijn hart 
verpand aan het Amazonegebied en zijn oorspronkelijke bewoners, de Indianen Hij 
constateerde dat ieder jaar een gebied zo groot als België aan tropisch regenwoud in het 
Amazonegebied verdwijnt 
Lees verder 
7 iï De Belg wil de p rob lemen van de Ind i anen wereldwijd bekend maken O m 
_ ü mondia le p rob lemen aan te pakken zijn echter pe rsonen nodig van were ldformaat Er 
_1I zijn nauweli jks politici die met hun toespraken gezag kunnen ui toefenen over de 
_!2 wereldbevolking Er zijn wel pops ter ren die van Broadway tot in de bossen van 
_ï2 Kal imantan (Borneo) bekend , be roemd en bemind zijn, n a a r wie geluisterd wordt 
_5Ü Dutilleux benadert een superster uit de popmuziek, die nergens kan gaan of staan zonder 
_ïi dat de media aanwezig zijn en koppelt hem aan een in onze ogen vreemd uitgedost 
_H Indianenopperhoofd Er ontstaat een prachtig duo de popster Sting en het opperhoofd 
_S2 Raoni Wat de Belg in z'n eentje nooit gelukt was, wordt opeens eenvoudig toegang tot 
_5i de media, een gesprek met de Braziliaanse president, een wereldwijde organisatie voor 
_i l het inzamelen van geld en een wereldtournee van Sting en Raoni om overal de 
_Ji problemen van het Amazonegebied onder de aandacht van een groot publiek te brengen 
g ·- Het recept van Dutilleux is niet nieuw fcr is al lang een ontwikkeling gaande 
_J2 waarbij popsterren een rol spelen Zij propageren nieuwe ideeën en bekritiseren de 
_i£ traditionele structuren, machten, normen en waarden In de jaren vijftig en zestig ontstaat 
_52 er een jongerencultuur, die sterk gebaseerd is op muziek Wereldwijd bekende 
_üi muzikanten stellen in hun teksten allerlei maatschappelijke zaken aan de orde 
-il Protestzangers protesteren tegen oorlog, rassendiscriminatie en tegen de mentaliteit die 
_H onrecht aanwakkert en in stand houdt De „Flower Power" en „Undergroundbands" uit 
_ïf de late jaren zestig staan vrije liefde voor en het gebruik van drugs, terwijl zij burgerlijke 
_Si waarden willen afbreken 
9 55 In de jaren zeventig dooft geleidelijk het revolutionaire elan Er is nog wel een 
_il onderstroom van maatschappijkritiek, maar de boventoon wordt gevoerd door meer in 
_£! brede kring geaccepteerde zangers en zangeressen die hun problemen met zichzelf en hun 
_£ï liefdesrelaties bezingen Een fenomeen blijft het supersterrendom De jeugd, maar ook 
_™ de dertigers en veertigers hebben behoefte aan mannen en vrouwen die zich door hun 
muziek, hun uiterlijk en hun leefwijze verheffen boven de grauwe massa Dit fenomeen 
_ü wordt vooral in de hand gewerkt door de toenemende betekenis van de televisie Dat 
-Jl medium zorgt ervoor dat zij die op een voetstuk staan eraf vallen, met name slecht 
_ïi geklede en sullig ogende politici Nieuwe sterren nemen hun plaats in, sterren met 
_2! sex appeal 
10 — Popsterren hebben niet alleen toegang tot de massamedia, er komt ook een 
1 massapubliek op de concerten af Men juicht, danst, zwaait met de armen en dompelt 
• zich onder in de muziek en de aanwezigheid van de popheid „Is everybody happy '" 
_22 roept de muzikant, en altijd roept het publiek „Yeah"" Veel sterren realiseren zich dat 
_!S mensen openstaan voor allerlei boodschappen wanneer ze zo enthousiast reageren Alle 
_£1 aandacht die een popster op deze manier krijgt, levert hem een invloedrijke positie op 
_!£ Eerst hebben de popsterren de politici en religieuze leiders verdrongen uit de 
_!? schijnwerpers van de publiciteit, vervolgens introduceren zij hun eigen religieuze of 
_51 politieke stcllingname tijdens concerten en in interviews voor radio en televisie Het zijn 
_!£ niet langer specifieke jongerenproblemen die worden aangesneden, maar zaken die 
_ ü iedereen aangaan milieu, drugmisbruik, honger, racisme en mensenrechten 
11 51 De laatste jaren zien we steeds vaker dat popsterren zich inzetten voor het oplossen 
_55 van mondiale problemen Jean Pierre Dutilleux heeft in december 1987, toen Sting in Rio 
_J5 de Janeiro was, de zanger uitgenodigd een bezoek te brengen aan het regenwoud en de 
_22 Indianen van de Xingu rivier Tijdens dat bezoek leerde Sting de problemen kennen 
_ü waarmee de Indianen worstelen Overal wordt het oerwoud aangetast door instanties die 
_ïï het bos willen exploiteren Enorme stukken bos worden platgebrand om grote veestapels 
_!2 te laten grazen of om kortstondig dienst te doen als bouwland voor veevoer Het land 
_2i raakt volledig uitgeput en na enkele jaren wordt het als een woestijn achtergelaten 
Si Tegelijkertijd verliezen de Indianen hun bestaansbasis jacht en landbouw worden steeds 
_J£ moeilijker Ze verzetten zich met alle middelen tegen de exploitanten, maar ze worden 
_21 verjaagd of erger nog gedood 
12 Î5 Volgens de traditionele normen en waarden van de Indianen leeft de mens in 
89
 harmonie met zijn omgeving Sting raakt onder de indruk van de cultuur van de Indianen 
_J5 en van de strijd die zij voeren voor het behoud van het regenwoud Sting belooft dan ook 
_£1 aan het opperhoofd Raoni dat hij de Indianen zal steunen „Ik ben geen politicus, ik ben 
_2î maar een zanger, maar er zijn veel mensen die naar mij luisteren Ik beloof u, dat als ik 
__B de gelegenheid heb om te pleiten voor uw zaak, ik dit zal doen Ik zal uw verhaal 
_!2i vertellen tegen ieder die wil luisteren, omdat de Indianen de enige beschermers zijn van 
_!ÏS het bos Als het bos sterft dan zal de aarde sterven Zelfs een blanke kan dat begrijpen " 
Lees verder 
13 — Stings belofte resulteert onder andere in het oprichten van de Rainforest 
_¿. Foundation Deze organisatie stelt zich ten doel geld in te zamelen om grote stukken van 
ì de Amazone te behouden voor de nog bestaande Indianenstammen Daarvoor wil zij 
_^ 2 nieuw land aankopen Ook wil deze organisatie de wereldbevolking bewust maken van 
2 het probleem van de ontbossing en de problemen van de Indianen 
14 Het is ongetwijfeld waar dat het inschakelen van supersterren een zeer effectief 
l middel is om problemen van allerlei aard in de publiciteit te brengen Sting en andere 
ì sterren hebben toegang tot de media en kunnen daardoor hun boodschap kwijt Maar 
_!_i dragen de acties die ze ondernemen ook bij aan het oplossen van de problemen'' Meestal 
221 worden dergelijke acties niet door individuen opgezet, maar schakelen bestaande 
_2ï organisaties zoals Greenpeace of Amnesty International sterren in Er is dan een grotere 
_!i kans dat het ingezamelde geld op een goede manier besteed wordt Organisaties die al 
-21 jarenlang bezig zijn met het voeren van acties hebben de kennis en de middelen in huis 
-21 om ervoor te zorgen dat het geld snel en efficient op de juiste plaats terechtkomt 
15 22 Het lijkt erop dat Dutilleux, Sting en Raoni elke samenwerking met organisaties die 
212 zich al langer met de problemen in het het Amazonegebied bezighouden, uit de weg 
2ti willen gaan Die organisaties zijn daar niet blij mee Jacques de Kort van de Werkgroep 
221 Inheemse Volken „We trekken Stings bedoelingen absoluut niet in twijfel en we vinden 
_22 het ook prima dat de problematiek op deze wijze in de publiciteit komt, maar je kunt je 
_L5 wel afvragen of zijn groep het recht heeft namens de Indianen te spreken Dutilleux 
_ £ houdt de bestaande organisaties buiten de deur en passeert daarmee ook de 
Indianengroepenngen die al jarenlang een strijd voeren Sting, Dutilleux en Raoni zijn 
5 op eigen houtje op bezoek gegaan bij de president van Brazilië om daar allerlei plannen 
-22 voor te leggen die nooit met de Indianen besproken zijn " Volgens De Kort werden Sting 
-Л en Dutilleux daarom ook zeer koeltjes ontvangen op de grote Indianenvergadenng die in 
_i. februari van dit jaar plaatsvond in Altamira 
16 - Er is alle reden voor waakzaamheid als popsterren zich mengen in politieke zaken 
222 Politici moeten verantwoording afleggen tegenover hun kiezers, popidolen zijn hallgoden 
-21 die, hoewel ze niemand vertegenwoordigen, toch namens allen lijken te spreken Sting 
-21 kan zonder problemen op bezoek bij de president van Brazilië, terwijl de 
_!5 vertegenwoordigers van de Indianen zelfde grootste moeite hebben om in Brazilië 
2L· gehoord te worden Politici worden per definitie kritisch gevolgd, popidolen worden vaak 
-21 kritiekloos aanbeden Er zijn voldoende redenen om Stings activiteiten toe te juichen 
-21 maar er zijn ook voldoende redenen om ze te bekritiseren 
naar Taeke Zuidema Popslerren belrekken jongeren bij de wereld 
uit Onze Wereld juh/augustus ¡989 
Tekst 3 Muziek om te overdenken 
1 7 '222 „Als ik enige macht heb, dan wordt me die vrijwillig toegekend niemand wordt 
_1! gedwongen naar mijn concerten te komen of mijn platen te kopen en wie mijn muziek 
-21 waardeert, wordt niet gevangen gezet Ik heb geen politieke macht Ik ben op de eerste 
221 plaats een zanger en niet een politicus Politieke macht is gebaseerd op agressie mensen 
-22 worden min of meer verplicht te geloven in en te strijden voor een bepaald ideaal " 
ia il De Engelse zanger en componist Sting is zich sterk bewust van zijn invloed op 
-21 maatschappelijk terrein Dat blijkt ook uit zijn tournee voor Amnesty International door 
222 verschillende landen waar de mensenrechten worden geschonden, zoals Chili Sting 
221 brengt tijdens deze concerten onder andere zijn lied 'They dance alone' ten gehore Dit 
-21 lied, met een felle en directe tekst, is gewijd aan de moeders, de zusters en de echtgenotes 
S° van mannen die in Chili onder het regime van dictator Pinochet zijn verdwenen „Fr zijn 
21. twee soorten protest," stelt Sting „De ene is een bom gooien en de andere is vreedzaam 
-22 demonstreren De vrouwen in Chili voeren op straat een dans uit met de portretten van 
-22 hun verdwenen familieleden De regering kan er niets tegen doen, omdat het geen 
212 gewelddadig protest is en dat maakt het nog krachtiger Wat ik met 'They dance alone' 
-il wilde, is dat protest uitbreiden ' 
Lees verder 
19 155 Sting behoort tot de musici die zich inspannen voor meer medemenselijkheid, maar 
157
 gelooft met in een politiek ideaal van een massabeweging „Ik heb me met het 
_lí! communisme en allerlei andere maatschappelijke ideeën beziggehouden, maar geen enkel 
159
 systeem kun j e in z 'n geheel respecteren Ik zal nooit lid worden van welke polit ieke 
JS° partij d a n ook Ik sta helemaal achter Amnesty Internat ional Amnesty waakt over de 
_ül individuele rechten met iets persoonlijks als een brief aan een president om de 
_!£? invrijheidstelling van een gevangene te vragen Dat is een uiterst beschaafde werkwijze " 
2o — De Engelse zanger voelt zich ver afstaan van het protestl ied uit de ja ren zestig „ D e 
164
 revolutionaire houding uit de jaren zestig is uiteindelijk verloren gegaan De musici 
_!îî hebben zich uitstekend ingezet, maar er veranderde niets Als er nu een protestbeweging 
JÎ5 is, is die intelligenter, indringender, sluwer Als ik in Chili leuzen had geroepen om de 
_!ÏZ regering omver te werpen of auto ' s in brand had gestoken, had ik niets bereikt M a a r 
168
 toen ik de Chileense vrouwen uitnodigde om op het podium te dansen, werd er 
Jiï geluisterd Na afloop van het concert kwam de geheime politie naar me toe om me te 
_!Z5 ondervragen Die kon echter moeilijk beweren dat er sprake was geweest van een 
_1I1 verzetsdaad " 
21 '21 „Als je kunst produceer t , moet j e zorgen dat j e een b o o d s c h a p overdraagt Het is 
_L2 ook belangrijk die te verbergen in plaa ts van rechtstreeks aan te b ieden, want als j e haa r 
211 al te duidelijk presenteert , bereik je niets Ik wil da t mijn muziek iets te overdenken 
_1ZÏ geeft " 
naar Fietta Jarque de muzikale mode van de dag houdt je onwetend 
uit de Volkskrant 18juni 1988 
Tekst 1 Paul McCartney voor het milieu 
„Jullie mogen van me profiteren," zegt Paul McCartney in regel 7 
1 • Welk profijt kunnen de organisaties van de F О С I hebben van artiesten zoals Paul 
McCartney7 
A De opbrengst van de platen komt de organisaties ten goede 
в De organisaties kunnen rekenen op veel belangstelling 
с De organisaties mogen heel nauw met bekende artiesten samenwerken 
o Steeds meer milieu-activisten zullen een popconcert organiseren 
„Bij Milieudefensie bestond eerst enige twijfel " (regel 12) 
2 • Waarom twijfelde men7 
Omdat Milieudefensie 
A niet wist of het publiek voldoende interesse voor Paul McCartney zou hebben 
в vreesde dat Paul McCartney niet alleen aan de belangen voor het milieu dacht 
с zich afvroeg of de internationale samenwerking met de F O E I iets zou opleveren 
3 • Waarom wilde Milieudefensie graag met Paul McCartney samenwerken7 
A Omdat andere milieu-organisaties al veel profijt hadden gehad van McCartney 
в Omdat het steeds gebruikelijker wordt dat bekende artiesten zich inzetten voor het milieu 
С Omdat men graag nieuwe leden wilde werven onder het publiek van Paul McCartney 
D Omdat Paul McCartney bekend staat als een milieubewuste popartiest 
„Dat is natuurlijk tamelijk hypocriet" (regels 23-24) 
4 • Wat bedoelt de schrijver hier7 
A Paul McCartney is een invloedrijke popmuzikant 
в Paul McCartney is een onbetrouwbare artiest 
с Paul McCartney is een ongeloofwaardige milieumuzikant 
D Paul McCartney is een opvallende persoonlijkheid 
In regel 30 is sprake van „een dilemma" 
5 • Hoe kan dit dilemma worden omschreven7 
Soms moet Milieudefensie een lastige keuze maken tussen 
A enerzijds mensen vrijblijvend voorlichting geven en anderzijds mensen dwingen met 
milieuvervuiling te stoppen 
в enerzijds strijden tegen verspilling van grondstoffen en energie en anderzijds 
milieu-onvriendelijke reclame maken 
с enerzijds vriendelijk informatie geven over een schoon milieu en anderzijds harde acties 
tegen milieuvervuiling voeren 
6 • Welke conclusie moet de lezer trekken uit de laatste twee zinnen van deze tekst (regels 
33-35)7 
A Commercieel gezien is de actie van Milieudefensie geen succes 
в De aanvankelijke twijfel bij Milieudefensie bleek terecht 
С McCartney en Milieudefensie zijn tot goede afspraken gekomen 
o McCartney zet zich tevergeefs in voor het milieu 
7 • Wat is de bedoeling van de eerste alinea7 
A Aangeven dat steeds meer mensen zich milieubewust gedragen 
в Aangeven dat Sting, Andre van Duin en Paul McCartney gevierde artiesten zijn 
с Aangeven dat veel beroemde personen zich inzetten voor het milieu 
Deze tekst beslaat uit een inleiding, een verslag van de gebeurtenissen en een advies 
8 • Met welke alinea begint het advies7 
A Met alinea 3 
в Met alinea 4 
с Met alinea 5 
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9 • Wat is de hoofdgedachte van deze tekst9 
A De Vereniging Milieudefensie kan meer macht krijgen, wanneer ZIJ in staat is veel nieuwe 
leden te werven 
в Er moet nog veel verbeteren in de maatregelen die een schoon milieu garanderen 
с Hel is belangrijk de Vereniging Milieudefensie sterk te maken met behulp van een 
bekende zanger, zoals Paul McCartney 
D Om geloofwaardig te blijven, moet de Vereniging Milieudefensie voorzichtig zijn in de 
samenwerking met artiesten 
10 • Wat is het belangrijkste doel van de schrijver met deze tekst7 
A Hij wil de lezers informatie geven 
в HIJ wil de lezers overtuigen 
с Hij wil de lezers tot handelen aanzetten 
Tekst 2 Popsterren betrekken jongeren bij de wereld 
11 • Wat is de functie van de eerste alinea'' (alinea 6) 
A Een beeld geven van de grote problemen in het Braziliaanse regenwoud 
в Een historische schets geven van de inzet van de popster Sting 
с Een voorbeeld geven van een publiciteitscampagne voor een goed doel 
D Het introduceren van Dutilleux en zijn liefde voor het regenwoud 
12 D Citeer een zin uit alinea 7 die antwoord geeft op de vragen uit alinea 6 
13 • Op welk punt legt een politicus het vooral aftegen een superster volgens alinea 9 7 
Op het punt van 
л levensvisie 
в maatschappijkritiek 
с revolutionair elan 
D uitstraling 
14 • Wat is het belangrijkste verschil tussen het publiek van de popsterren uit de jaren vijftig 
en zestig en dat uit de jaren zeventig, volgens alinea 8 en 9 ' 
Het publiek in de jaren vijftig en zestig 
A is jonger dan dal uit de jaren zeventig 
в is meer gericht op muziek dan dat uit de jaren zeventig 
с is meer maatschappijkritisch dan dat uit de jaren zeventig 
D is meer op zichzelf gericht dan dat uit de jaren zeventig 
15 • Welk verband bestaat er tussen alinea 8 en 9 ' 
A Alinea 8 beschrijft een maatschappelijke verandering, alinea 9 geeft een verklaring 
daarvoor 
в Alinea 8 beschrijft het eerste deel van een historische ontwikkeling, alinea 9 het tweede 
с Alinea 8 beschrijft het ontstaan \an een jongerencultuur, alinea 9 geeft voorbeelden 
daarbij 
D Alinea 8 beschrijft maatschappelijke problemen, alinea 9 presenteert de gevolgen 
daarvan 
„Eerst hebben de popsterren de politici ( ) verdrongen" (zie regel 82) 
16 • In welke periode hebben ze dat gedaan volgens alinea 8 tot en met IO7 
A Al voor de jaren vijftig 
в In de jaren vijftig en zestig 
с In de jaren zeventig 
D In de jaren tachtig 
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17 • Op welk punt is er een grote overeenkomst tussen de musiti die in alinea 8 tot en met IO 
besproken worden9 
Al die musici 
A hebben een zeer invloedrijke positie 
в hebben politici en religieuze leiders verdrongen 
с hebben steeds geprotesteerd tegen maatschappelijke misstanden 
D hebben zich vooral gericht op jongeren 
In de regels I01-102 zegt Sting „ik ben maar een zanger, maar er zijn veel mensen die 
naar mij luisteren" 
18 π Op welke twee verschillende manieren kan Sting inderdaad ervoor zorgen dat veel 
mensen naar zijn boodschap luisteren, volgens alinea I C 
Gebruik maximaal 25 woorden 
In de regels 99-I00 staat dat Sting onder de indruk is van de strijd die de Indianen 
voeren en hun cultuur 
19 D Welke levenshouding is kenmerkend voor de cultuur van de Indianen'' 
Gebruik maximaal 10 woorden 
20 D Om welke reden vindt Sting de stnjd niet alleen voor de Indianen belangrijk'' 
Gebruik maximaal 15 woorden, 
Popsterren als Sting houden zich af en toe bezig met politieke zaken (zie alinea 16) 
21 D Zeg met eigen woorden met welke twee aspecten van de politieke werkelijkheid een 
popster geen rekening hoeft te houden 
Gebruik maximaal 20 woorden 
Deze tekst bestaat uit 4 delen 
deel I alinea 6 en 7 
deel 2 alinea 8, 9 en IO 
deel 3 alinea 11, I2 en I3 
deel 4 alinea 14, IS en 16 
22 • Welk kopje geeft de kern van deel l (alinea 6 en 7) het beste weer9 
A De Belgische filmmaker Jean Pierre Dutilleux 
в De samenwerking tussen Raoni en Sting 
с De wereldbevolking luistert naar supersterren 
D Dutilleux' actie voor het tropisch regenwoud 
23 • Welk kopje geeft de kern van deel 2 (alinea 8, 9 en IO) het beste weer9 
A De rol van popsterren in de geschiedenis 
в De toenemende invloed van de massamedia 
с Kritiek van muzikanten op de samenleving 
D Politiek en religie door popsterren verdrongen 
24 • Welk kopje geeft de kern van deel 3 (alinea 11, I2 en 13) het beste weer9 
A De inzet van Sting voor de Indianen 
в De oprichting van de Rainforest Foundation 
с Het bezoek van Sting aan Raoni 
D Het idee van Dutilleux om de Indianen te helpen 
25 • Welk kopje geeft de kern van deel 4 (alinea 14, 15 en 16) het beste weer9 
A De macht van supersterren in de politiek 
в Inschakelen van supersterren heel gebruikelijk 
с Samenwerking met supersterren niet zinvol 
D Vraagtekens bij de werkwijze van supersterren 
26 • Wat is het karakter van de laatste alinea (alinea 16)9 
A De eerdere beweringen worden nu een beetje afgezwakt 
в Er wordt nu het sterkste argument van het betoog gegeven 
с Nu wordt het bewijs gegeven voor eerdere beweringen 
D Uit het voorgaande wordt nu een conclusie gepresenteerd 
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27 • Wat is de hoofdgedachte van de tekst „Popsterren betrekken jongeren bij de wereld" 9 
A De bestaande actiegroepen op het gebied van milieu en de inheemse groepen hebben 
natuurlijk alle reden om met afgunst te kijken naar de activiteiten van Rainforest 
Foundation 
в Het is ongelooflijk dat actiegroepen niet kunnen voorkomen dat er elk jaar een stuk 
tropisch regenwoud ter grootte van België in het Amazonegebied verdwijnt 
с Het is ongetwijfeld waar dat het inschakelen van supersterren een zeer effectief middel is 
om problemen van allerlei aard in de publiciteit te brengen 
D Hoewel het goed is dat bekende popsterren wereldproblemen onder de aandacht van een 
groot publiek brengen, is het verstandig deze acties kritisch te volgen 
Behalve een informatieve kant heeft deze tekst ook een overtuigend aspect 
28 • Waarom kun je zeggen dat deze tekst een informatieve kant heeft7 
Omdat de schrijver de lezers informatie wil geven over 
/ de gevolgen van Stings bezoek aan de Braziliaanse president 
2 de maatschappelijke rol van de popster door de jaren heen 
3 de problematiek van de Indianen in het Amazonegebied 
4 de samenwerking tussen Sting, Raoni en Dutilleux 
5 de werkwijze van Jacques de Kort en de Werkgroep Inheemse Volken 
A 1, 2 en 3 zijn juist 
в 1, 4 en 5 zijn juist 
с 2, 3 en 4 zijn juist 
D 3, 4 en 5 zijn juist 
29 • Waarom kun je zeggen dat deze tekst ook een overtuigende kant heeft7 
Omdat de schrijver de lezers ervan wil overtuigen dat 
A de acties van veel popsterren dreigen mis te gaan 
в de maatschappelijke invloed van popidolen kritisch beoordeeld moet worden 
с Jacques de Kort (alinea 15) gelijk heeft 
D popsterren zich beter niet met politiek kunnen bezighouden 
McCartney eist vegetarische snacks en eist dat de leren bankstellen worden weggehaald 
(zie regels 23-26 van tekst 1) 
30 • Wat hebben dergelijke eisen met milieubehoud te maken gezien alinea 11 van de tekst 
„Popsterren betrekken jongeren bij de wereld" 7 
Als men geen vlees en huiden gebruikt, 
A beschermt men niet alleen de bomen maar ook de dieren in het bos die evenzeer tot het 
milieu behoren 
в hoeft men niet op grote schaal vee te houden en wordt hel regenwoud gespaard 
с kunnen de Indianen hun jacht en landbouwprodukten voor hun eigen bestaan 
behouden 
Jacques de Kort beoordeelt in alinea 15 het werk van Sting, Milieudefensie beoordeelt in 
alinea 4 van tekst 1 het functioneren van Paul McCartney 
31 • In welke twee opzichten komen de beoordelingen overeen7 
1 Afwijzend, want beide popsterren schaden met hun tournees het milieu 
2 Kritisch, want het gedrag van beide popsterren is met altijd ideaal 
3 Goedkeurend, want de acties van beide popsterren leveren publiciteit op 
4 Juichend, want beide popsterren zijn een goed voorbeeld voor andere artiesten 
A 1 en 2 
в 2 en 3 
с 3 en 4 
Let op de laatste vragen van dit examen staan op pagina 6 en 7 
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Tekst 3 Muziek om te overdenken 
32 • Waaruit blijkt in alinea 17 dat Sting zich bewust is van zijn invloed op maatschappelijk 
terrein9 
A Uit de concerten die hij geeft 
в Uit de liederen die hij schrijft 
с Uit zijn opvatting over muziek 
D Uit zijn uitspraken over macht 
E Uit zijn visie op protesteren 
33 • Wat waardeert Sting in Amnesty International volgens alinea 191 
/ De moeite die Amnesty doet om een te respecteren politiek systeem in te voeren 
2 Het feu dat Amnesty tegen het communisme is 
3 Het opkomen van Amnesty voor de vrijheid van individuen 
4 Het soort protest dat Amnesty laat horen 
A I en 2 
в I en 4 
С 2 en 3 
D 3 en 4 
Volgens Sting is het belangrijk om je boodschap te verbergen (zie alinea 21) 
34 • Citeer een zinsgedeelte uit alinea 18 waaruit blijkt dat Sting volgens de schrijfster zijn 
boodschap niet altijd verbergt 
Volgens Sting moet je als kunstenaar je boodschap niet te rechtstreeks presenteren (zie 
regels 172-174) 
35 α Welk concreet voorbeeld van die werkwijze wordt in alinea 20 genoemd1 
Gebruik maximaal 20 woorden 
36 • Wat is de hoofdgedachte van de tekst „Muziek om te overdenken'"' 
A Door de gebeurtenissen in de jaren zestig heeft Sting ingezien dat het niet veel zin heeft 
om met geweld te protesteren 
в Sting weet op voortreffelijke wijze zijn muzikaal talent te gebruiken om zijn publiek te 
bespelen 
с Tijdens zijn toernee door Chili heeft Sting geleerd hoe hij op een zinvolle manier zijn 
ideeën kan uitdragen 
o Uit de opvattingen van Sting over muziek en politiek blijkt dat zijn maatschappelijke 
betrokkenheid groot is 
De schrijfster laat in alle alinea's Sting aan het woord 
37 • Welke houding neemt de schrijfster aan tegenover de woorden van Sting1 
A Ze gebruikt Slings visie om haar eigen standpunt te verduidelijken 
в Ze geeft de mening van Sting weer zonder haar eigen mening daaraan toe te voegen 
с Ze presenteert de ideeën van Sting om te laten zien dat haar eigen standpunt is 
veranderd 
Zowel in alinea 8 van tekst 2 als in alinea 20 van tekst 3 wordt gesproken over het protest 
in de jaren zestig 
38 • Welk(e) gegeven(s), genoemd in alinea 20, ontbreekt/ontbreken in alinea 81 
/ het doel van het protest 
2 het resultaat van hel protest 
A Alleen l 
в Alleen 2 
С I en 2 
In alinea 11 van tekst 2 en alinea I8 van tekst 3 wordt het protest van respectievelijk 
Indianen en Chileense vrouwen genoemd 
39 α Wat is het belangrijkste verschil tussen beide vormen van protest1 
Gebruik maximaal 15 woorden 
»-
'ч:"ч и. 6 Lees verder 
Uit alinea I van teksl I blijkt dat niet alleen Paul McCartney maar ook Sting als een 
milieumuzikant wordt beschouwd. 
40 D Zeg met eigen woorden waarom je Sting gezien alinea 18 van tekst 3 niet alleen 
milieumuzikant kunt noemen. 
Gebruik maximaal 15 woorden. 
03211B 1A 7 
• * 
1 Algemene regels 
In het Eindexamenbesluit VWO/HAVO/MAVO/LBO zijn twee artikelen opgenomen die 
betrekking hebben op de scoring van het schriftelijk werk, namelijk artikel 41 en artikel 
42 Deze artikelen moeten als volgt worden geïnterpreteerd 
1 De examinator en de gecommitteerde zijn verplicht het scoringsvoorschrift voor de 
scoring van het schriftelijk werk toe te passen 
2 De examinator en de gecommitteerde stellen in onderling overleg de score voor het 
schriftelijk werk vast Komen ze daarbij na mondeling overleg op basis van het 
scoringsvoorschrift met tot overeenstemming, dan wordt de score vastgelegd op het 
rekenkundig gemiddelde van beide voorgestelde scores, (indien nodig) naar boven 
afgerond op een geheel getal 
2 Scoringsvoorschrift 
Voor de beoordeling van het schriftelijk werk heeft de Centrale Examencommissie 
Vaststelling Opgaven (СЬ О) het volgende scoringsvoorschrift opgesteld 
2 1 Sconngsregels algemeen 
/ De examinator vermeldt de scores per vraag en de totaalscores op een aparte lijst 
2 Bij de scoring van een onderdeel van het schriftelijk werk zijn alleen gehele punten 
geoorloofd Een toegekende score kan nooit lager zijn dan 0 
3 Voor het schriftelijk werk kunnen maximaal 100 scorepunten toegekend worden De 
kandidaat krijgt 10 scorepunten vooraf De score voor het schriftelijk werk wordt dus 
uitgedrukt op een schaal van 10 tot en met 100 punten 
2 2 Sconngsregels gesloten vragen 
4 In het antwoordmodel is geen score vermeld bij de gesloten vragen Voor een juist 
antwoord op een gesloten vraag moeten 2 punten worden toegekend Voor elk ander 
antwoord mogen geen scorepunten worden toegekend 
Indien meer dan een antwoord gegeven is, mogen eveneens geen scorepunten worden 
toegekend 
2 3 Sconngsregels open vragen 
J Een volledig juiste beantwoording van een open vraag levert het aantal punten op dat 
m het antwoordmodel als maximumscore staat aangegeven 
6 Indien een gegeven antwoord niet in het antwoordmodel voorkomt en dit antwoord op 
grond van aantoonbare vakinhoudelijke argumenten als juist of gedeeltelijk juist 
gekwalificeerd kan worden, moet het aantal beschikbare punten geheel of gedeeltelijk 
aan het gegeven antwoord worden toegekend naar analogie of in de geest van het 
antwoordmodel 
7 Indien in het antwoordmodel een gedeelte van het antwoord tussen haakjes staat, 
behoeft dit gedeelte niet in het antwoord van de kandidaat voor te komen 
8 Indien een kandidaat meer antwoorden (in de vorm van voorbeelden, redenen e d ) 
geeft dan er expliciet gevraagd worden, dan komen alleen de eerstgegeven antwoorden 
voor beoordeling in aanmerking 
Indien er slechts een antwoord expliciet gevraagd wordt, wordt dus alleen het 
eerstgegeven antwoord in de beoordeling betrokken 
032ΠΘ CV1 2 
• 
Lees verder 
9 Voor spelfouten worden, gelet op de aard van de opgaven, geen punten afgetrokken. 
Voor idiomatische en grammaticale oneffenheden geldt hetzelfde, tenzij het antwoord er 
minder juist of zelfs fout door wordt. 
Het verdient aanbeveling de scoring van de open vragen per vraag uit te voeren en tijdens de 
sconngsprocedure de volgorde van examenwerken enkele keren te wijzigen. Dit om 




Aan het juiste antwoord op een meerkeuzevraag moet het puntenaantal worden toegekend 
dat vermeid is in %coringsregel 4 
І ^ І Н Tekst 1 Paul McCartney voor het milieu 
1 • в 
2 • в 
3 • с 
4 • С 
5 • В 
6 • В 
7 • С 
в а с 
9 • D 
10 • в 
І ^ І Н Tekst 2 Popsterren betrekken jongeren bij de wereld 
11 • O 
Maximumscore 2 
12 o „Dutilleux benadert . uitgedost Indianenopperhoofd " (regels 50-52) 
. „Om mondiale .. van wereldformaat." (regels 45-46) 0 
. alle andere citaten 0 
13 • D 
14 • С 
15 • в 
16 • С 
17 • А 




18 α manier I : 
De kern van een goed antwoord moet zijn: 
. door ervoor te zorgen dat de mensen enthousiast reageren (tijdens zijn concerten), zoals: 
. door een massapubliek te bespelen (tijdens zijn concerten) 
. doordat er een massapubliek naar zijn concerten komt 
. doordat hij zijn stellingname presenteert tijdens zijn concerten 
. door de aandacht die hij krijgt van een massapubliek 
manier 2: 
De kem van een goed antwoord moet zijn: 
. door gebruik te maken van de media, zoals: 
. doordat hij toegang heeft tot de media; of: 
. doordat hij interviews geeft voor radio en televisie; of: 
. doordat hij zijn stellingname presenteert voor radio en televisie 
Indien het antwoord langer is dan 25 woorden, l punt aftrekken. 
Maximumscore 2 
19 D Ze leven in harmonie met hun omgeving. 
. Ze blijven zich verzetten 
. Ze bedrijven jacht en landbouw 
. Ze hebben traditionele normen en waarden 
. Ze blijven vechten voor het behoud van het oerwoud 
Indien het antwoord langer is dan IO woorden, l punt aftrekken. 
Maximumscore 4 
20 α omdat de aarde zal sterven als het bos sterft. 
. omdat de Indianen de enige beschermers zijn van het bos 
. omdat er geen bos (oerwoud) overblijft 
Indien de mondiale gevolgen niet worden genoemd, zoals: 
. omdat de Indianen hun land verliezen 
. omdat de Indianen opkomen voor zichzelf 
Indien het antwoord langer is dan 15 woorden, 1 punt aftrekken. 
Maximumscore 4 
21 α aspect I : 
. Ze hoeven geen verantwoording afte leggen (aan de kiezers); of: 
. Politici moeten verantwoording afleggen, popsterren niet 
. Politici moeten verantwoording afleggen 
. Popidolen lijken namens allen te spreken 
aspect 2: 
. Ze worden niet kritisch gevolgd; of: 
. Ze worden (kritiekloos) aanbeden; of: 
. Politici worden kritisch gevolgd, popsterren niet 
. Politici worden kritisch gevolgd 





34 π „Dit lied, met een felle en directe tekst" (regels 148-149); of: 
„directe tekst" (regel 149). 
. „Sting brengt... nog krachtiger." (regels 147-154) 
. „Sting brengt... zijn verdwenen." (regels 147-150) 
. „Dit lied ... zijn verdwenen." (regels 148-150) 
Maximumscore 4 
35 α Sting nodigde de Chileense vrouwen uit om naast hem op het podium te dansen. 
. „Maar toen ... er geluisterd." (regels 167-169) 
. een intelligente, indringende, sluwe protestbeweging 
. alle andere citaten 
Indien het antwoord langer is dan 20 woorden, 1 punt aftrekken. 
36 • D 
37 • В 
38 • В 




39 D De kern van een goed antwoord moet zijn het verschil tussen gewelddadig en geweldloos 
protest, zoals 
. ruw verzet tegenover vreedzaam protest, of 
. gewelddadig verzet tegenover geen (gewelddadige) politieke verzetsdaad, of 
. met alle middelen verzetten tegenover vredig demonstreren, of 
. De Indianen gebruiken geweld, de Chileense vrouwen niet 
Indien alleen een juiste omschrijving wordt gegeven van het gewelddadig protest van de 
Indianen 2 
Indien alleen een juiste omschrijving wordt gegeven van het vreedzaam protest van de 
Chileense vrouwen 2 
. De Chileense vrouwen protesteren _ 0 
. De Indianen worden bedreigd (verjaagd of gedood) 0 
. Tegen de Chileense vrouwen kan men niets doen 0 
. De Indianen willen hun land terug 0 
. De Chileense vrouwen willen hun mannen terug 0 
. Sting is gaan kijken bij de Indianen 0 
. Sting geeft een concert in Chili 0 
Indien het antwoord langer is dan 15 woorden, I punt aftrekken 
Maximumscore 2 
40 D . Hij zet zich ook in voor de mannen die zijn verdwenen onder Pinochet, of 
. Hij protesteert tegen het regime van de dictator Pinochet, of 
. Hij komt op voor de rechten van de mens, of 
. Hij heeft ook een tournee voor Amnesty International gedaan, of 
. Hij IS ook politiek actief 
. Hij heeft een sterke invloed op maatschappelijk terrein 0 
Hij demonstreert vreedzaam 0 
Indien het antwoord langer is dan 15 woorden, 1 punt aftrekken 
BIJLAGE 2 VOORMETING TAALKUNDE 
Inhoud: 
Exploratieve vragenlijst over taal en taalkunde 
Aanvullende vragen 
Antwoorden bij de exploratieve vragenlijst 
Kwalificatie van de vragen uit de toets taalkunde van 
de voormeting 
Literatuurlijst bij de vragen taalkunde van de voormeting 

VRAGENLIJST OVER TAAL EN TAALKUNDE 
1 Wat drukt men in de taalkunde uit met het begrip 'natuurlijke taal·' 
Het begrip 'natuurlijke taal' duidt op al die talen 
A die erin geslaagd zijn de invloed van andere talen te weren en zodoende de eigen aard zoveel 
mogelijk hebben behouden. 
В die gebruikt worden door natuurvolkeren die nog geen geschreven cultuur kennen. 
С die de verschillende generaties in een bepaalde gemeenschap gebruiken en die een opgroeiend 
kind als zijn moedertaal verwerft 
D waarvan de grammatica zich kenmerkt door een logische opbouw en een heldere regelgeving. 
Mensen die vanaf hun geboorte doofstom zijn, kunnen toch taal leren. Er zijn in hoofdzaak twee 
mogelijkheden: de orale methode, d.w.z. spraakafzien door liplezen en vingerspelling, en gebarentaal, 
d.w.z. taaltekens maken door middel van gebaren. 
Hieronder staan drie uitspraken over die mogelijkheden. Beoordeel of die juist zijn dan wel onjuist. 
2 Liplezen en vingerspelling gelden nog steeds als de meest voor de hand liggende methoden om 
doofstommen taal te leren nu door wetenschappelijk onderzoek een aantal tekorten hiervan zijn 
opgespoord en weggenomen. 
A Juist 
В Onjuist 
3 Gebarentaal geeft doofstommen de beste mogelijkheden om op natuurlijke wijze taal volwaardig te 
gebruiken en doet als taalsysteem niet onder voor welke andere gesproken taal dan ook. 
A Juist 
В Onjuist 
4 Doofstomme mensen kunnen wel taal leren, maar de mogelijkheden van zowel de orale methode als de 
gebarentaal zijn zo gebrekkig, dat voorlopig hun talige communicatie nog beperkt zal blijven. 
A Juist 
В Onjuist 
5 Hoewel het niet gemakkelijk is talen scherp van elkaar te onderscheiden is toch geprobeerd het totale 
aantal verschillende talen dat op de wereld gesproken wordt vast te stellen. 
BIJ de huidige stand van kennis wordt het totale aantal talen geschat op 
A ongeveer 50 talen. 
В ongeveer 500 talen 
С ongeveer 5000 talen. 
D ongeveer 50 000 talen. 
6 Mede dankzi| intensief onderzoek is het bestaan van bijna alle verschillende talen van de wereld bekend. 
Wat is de toekomstverwachting met betrekking tot de nog bestaande taal verscheidenheid? 
De huidige taalverscheidenheid 
A zal niet veel minder worden omdat taalwetenschappers hun uiterste best doen alle talen zo goed 
mogelijk te beschrijven in grammatica's en woordenboeken 
В zal nog iets toenemen, omdat een aantal talen nog niet in kaart gebracht is en taalsterfte die 
vroeger het Iberisch of de klassieke talen overkomen is, in deze tijd bijna niet meer voorkomt. 
С loopt door allerlei ingrijpende economische, maatschappelijke en politieke veranderingen zo 
drastisch terug dat we kunnen spreken van een dramatische versnelling van het uitstervingsproces 
van allerlei talen. 
D wordt kleiner, maar dit is het gevolg van een eeuwenlang en vrij stabiel proces, waardoor 

















Het aantal sprekers van de vijf grootste talen in de wereld varieert per taal van 1 mil|ard tot 2 5 0 miljoen 






In Nederland is sprake van twee talen: het Nederlands en het Fries. Hieronder staan drie uitspraken over 
het Fries. Geef aan of die uitspraken juist of onjuist zijn 
8 Het Fries heeft meer verwantschap met het Engels dan met het Nederlands. 
A Juist 
В Onjuist 




1 0 Het Fries wijkt af van de overige streektalen in ons land, doordat het als enige in het basisonderwijs als 
verplicht vak onderwezen wordt en als voertaal in het onderwijs gebruikt wordt. 
A Juist 
В Onjuist 
In het Nederlands taalgebied is er sprake van Algemeen Nederlands als standaardtaal en van dialecten. 
Hieronder staan drie uitspraken met een typering van het verschil tussen beide. Geef aan of de typering 
juist is of onjuist. 
11 Een dialect is een verbastering van het Algemeen Nederlands. 
A Juist 
В Onjuist 
12 Er zijn geen taalkundige maatstaven op grond waarvan de ene variant een dialect en de andere een taal 
kan worden genoemd. 
A Juist 
В Onjuist 
13 Een dialect van een bepaalde taal onderscheidt zich alleen maar in uitspraak en woordgebruik van de taal 
waar het deel van uitmaakt. 
A Juist 
В Onjuist 
14 Het Nederlands wordt in totaal door zo'n 2 0 miljoen mensen als moedertaal gesproken. Als er een ranglijst 
van de wereldtalen zou worden opgesteld, welke plaats zou het Nederlands bij benadering daarop 
innemen' 
A Ongeveer de 15de plaats. 
В Ongeveer de 35ste plaats. 
С Ongeveer de 75ste plaats. 
D Ongeveer de 150ste plaats. 
Om de algemeen gebruikte taal in het Nederlands taalgebied aan te duiden, worden twee begrippen naast 
elkaar gebruikt: Algemeen Beschaafd Nederlands (ABN) en standaardtaal (Algemeen Nederlands). 
De meeste taalkundigen geven de voorkeur aan de term standaardtaal boven ABN. 
De onderstaande drie uitspraken hebben betrekking op dit verschil in voorkeur. Geef aan welke 
uitspra(a)klen) wèl en welke niet aan die voorkeur ten grondslag ligt/liggen. 
15 Taalkundigen weten dat de invloed van de dialecten toch zal afnemen en daarom leggen ze zich toe op 
het beschrijven en het bevorderen van het Algemene Nederlands als standaard voor iedereen. 
A Wel 
В Niet 
16 Taalkundigen willen alleen onderzoeken hoe taal in elkaar zit en hoe mensen er gebruik van maken, maar 
ze willen niet voorschrijven hoe mensen hun taal moeten gebruiken of wat beschaafd is en wat niet. 
A Wel 
В Niet 
17 Taalkundigen gebruiken liever de term standaardtaal omdat ze daarmee op neutrale wijze kunnen 
uitdrukken dat het om een taalvariant gaat die in het gehele Nederlandse taalgebied gebruikt wordt zowel 
in gesproken als in geschreven vorm 
A Wel 
В Niet 
Hebban olla vogala nestas hagunnan híñase hic enda thu 
Deze regel komt uit een liefdesliedje en betekent "Alle vogels zijn met hun nesten begonnen behalve ik en 
JU" 
Geef van de vier onderstaande uitspraken over deze versregel aan of ze juist zijn of onjuist? 
18 Deze versregel is afkomstig van een nog steeds gezongen lied uit het Nederduitse taalgebied en 
demonstreert de verwantschap tussen het Nederlands en het Nederduits. 
A Juist 
В Onjuist 
19 Deze versregel is afkomstig van een tophit uit de IJslandse hitparade van de jaren zeventig en laat 
duidelijk de taaiverwantschap van de Oudgermaanse talen zien. 
A Juist 
В Onjuist 
2 0 Deze versregel is een bij toeval op de oorspronkelijke omslag van een boek ontdekte liefdesverklaring en is 
het enige schriftelijk overgeleverde voorbeeld van de Oudnederlandse taal 
A Juist 
В Onjuist 
21 Deze versregel is onlangs opgetekend uit de mond van een bejaarde Vlaamse zanger en is een mooi 
voorbeeld van de hardnekkige traditie in dialecten en talen 
A Juist 
В Onjuist 
2 2 De standaardtaal zoals die tegenwoordig in Nederland in het openbare leven gesproken wordt, is het 
resultaat van een vrij lange ontwikkeling Wat is het startpunt van die ontwikkeling geweest 7 
De oorsprong van de Nederlandse standaardtaal ligt 
A in de dialecten rond en in Antwerpen, omdat daar in de 15de eeuw de boekdrukkunst opkwam, 
waardoor de produktie en verspreiding van boeken in het Nederlands enorm toenam. 
В in Haagse taalvarianten, omdat er na de samenvoeging van Noord- en Zuid-Nederland in 1 8 1 5 
grote behoefte was aan een gemeenschappelijke taal voor bestuur en rechtspraak vanuit de 
regeringszetel Den Haag 
С in het Hollands van de betere kringen van Amsterdam, Haarlem en Leiden, vermengd met Vlaams-
Brabantse elementen van invloedrijke immigranten na de val van Antwerpen in 1 5 8 5 , toen Holland 
voor lange tijd het meest welvarend en invloedrijk werd 
D in de Nederduitse dialecten van de IJsselstreek en Noord-Duitsland, die aan het eind van de 14de 
eeuw tijdens de bloei van de Hanze een grote culturele uitstraling hadden naar de omliggende 
gebieden 
In het Nederlandse taalgebied is sprake van 'Algemeen Nederlands' als standaardtaal en van 'dialecten' 
Het verschil tussen een Nederlander en een Vlaming is direct hoorbaar 
Hieronder staan drie uitspraken met een typering van de positie van de standaardtaal in Vlaanderen Geef 
telkens aan of die uitspraken juist of onjuist zijn 
2 3 In Vlaanderen is meer dan 1 5 0 jaar strijd gevoerd voor het behoud van het Nederlands tegen het Frans, 
maar pas de laatste 35 |aar groeit vooral door de invloed van de media en de telefoon een standaardtaal 
die ondanks duideli|ke verschillen veel lijkt op het standaard Nederlands van het Noorden 
A Juist 
В Onjuist 
2 4 In Vlaanderen is het standaard Nederlands van het Noorden al ruim twintig jaar de wettelijk vastgestelde 
voertaal en in de praktijk blijkt dat juist deze maatregel de emotionele weerstand tegen het standaard 
Nederlands heeft doorbroken. 
A Juist 
В Onjuist 
25 In Vlaanderen is er in het officiële taalverkeer in de media, het bestuur en in het onderwijs sprake van een 
sterk op het Noord-Nederlands gerichte standaardtaal en de verschillen zijn intussen van zo'n 
ondergeschikt belang dat |e gerust van dezelfde standaardtaal in Noord en Zuid kunt spreken. 
A Juist 
В Onjuist 
Taalkundigen onderzoeken hoe taal in elkaar zit en hoe mensen van taal gebruik maken. In dit verband 
valt de term 'grammatica', waaraan in het dagelijks taalgebruik door niet-taelkundigen allerlei invullingen 
worden gegeven. Welke invulhng(en) geeft men in de moderne taalkunde onder meer aan het begrip 
grammatica7 Geef van de drie onderstaande omschrijvingen aan of die juist of onjuist zijn. 
2 6 Een grammatica is een boek met een groot aantal regels die voorschrijven hoe in een bepaalde taal correct 
zinnen gevormd moeten worden. 
A Juist 
В Onjuist 
2 7 Een grammatica is een beschrijving van alle onderdelen van taal, zoals klanken en woorden, en van de 
regels om woorden tot zinnen met een bepaalde betekenis te vormen. 
A Juist 
В Onjuist 
2 8 Een grammatica is een weergave van alle regels en principes op grond waarvan in alle talen zinnen met 
een bepaalde betekenis gevormd kunnen worden. 
A Juist 
В Onjuist 
2 9 Hieronder staan 4 taaluitingen. 
1 Het meisje op de step naar school gaan. 
2 De regenworm at patat frites met zijn vingers 
3 De scheve toren van Pisa wordt weer helemaal recht gezet. 
4 Door de kanaaltunnel heeft Engeland nu zijn vaste verbinding met het continent. 
Je kunt taaluitingen op vier niveaus nader benoemen -
ongrammaticaal 
grammaticaal, betekenisvol, waar 
grammaticaal, betekenisvol, onwaar 
grammaticaal, betekenis/oos 
Welke van de taaluitingen 1 t/m 4 beantwoordt aan de kwalificatie grammaticaal, betekenisvol, onwaar' 
A Taaluiting 1 
В Taaluiting 2 
С Taaluiting 3 
D Taaluiting 4 
3 0 Welke van de taaluitingen 1 t/m 4 (uit de vorige vraag) beantwoordt aan de kwalificatie grammaticaal, 
betekenisvol, waar 7 
A Taaluiting 1 
В Taaluiting 2 
С Taaluiting 3 
D Taaluiting 4 
31 't Wier Bradig, en de spitamants 
Bedroorden slendig in het Zwiets: 
Hoe klerm waren de ooiefants. 
Bij 't bluifen der beriets. 
Dit is een fragment uit het gedicht van Lewis Carroll, Jabberwocky, uit het Engels vertaald door Reedijk 
en Kossmann. 
Hoe zou je deze taaluiting kunnen kwalificeren? 
A Ongrammaticaal. 
В Grammaticaal, betekenisvol, waar. 
С Grammaticaal, betekenisvol, onwaar. 
D Grammaticaal, betekenis/oos. 
Elke taal die een schrijfcultuur kent, beschikt over verklarende woordenboeken. Zo beschikt het 
Nederlandse taalgebied onder andere over het Woordenboek der Nederlandse Taal, ook aangeduid met de 
afkorting WNT. 
Hieronder staan drie uitspraken met een typering van het WNT. Geef aan of de uitspraak juist is of 
onjuist. 
3 2 Het Woordenboek der Nederlandse Taal is de formele benaming van de Dikke van Dale, een onlangs nog 
helemaal bijgewerkt driedelig woordenboek, waarin alle nog in gebruik zijnde woorden zijn opgenomen. 
A Juist 
В Onjuist 
3 3 Het Woordenboek der Nederlandse Taal is een verklarende woordenlijst van de Nederlandse taal, waaraan 
men in 1 8 4 9 begonnen is en die in 1 9 9 8 voltooid zal zijn met een omvang van 4 0 boekdelen en in totaal 
ruim 4 4 . 0 0 0 pagina's. 
A Juist 
В Onjuist 
3 4 Het Woordenboek der Nederlandse Taal is een door Nederland en Vlaanderen samen opgestelde 
verklarende woordenlijst, met woorden uit het Nederlands vanaf 1 5 0 0 tot in onze eeuw, die fungeert als 
moederwoordenboek voor de andere woordenboeken Nederlands. 
A Juist 
В Onjuist 
3 5 Wat wordt bedoeld met de populaire aanduiding Het Groene Boekje? 
A Het Groene Boek|e is een gezamenlijke uitgave van de Nederlandse en Vlaamse milieuorganisaties 
met een lijst van begrippen en hun omschrijvingen met betrekking tot milieu en milieubescherming, 
opgesteld om spraakverwarring te voorkomen. 
В Het Groene Boekje is de populaire naam voor Een gezamenlijke Grammatica voor het onderwijs in 
het Nederlands en de vreemde taal, een bekende vraagbaak voor moedertaal- en vreemde­
taaldocenten die dezelfde grammaticale begrippen willen gebruiken. 
С Het Groene Boekie is de populaire naam voor Woordenlijst van de Nederlandse Taal, een 
gezamenlijke uitgave van de Nederlandse en Belgische overheid met betrekking tot de spelling van 
het Nederlands. 
D Het Groene Boekje is de populaire naam voor Wetgeving omtrent het gebruik van het Nederlands, 
een van oudsher op groen papier gedrukt, Belgisch boekje dat wettelijke voorschriften bevat over 
waar en wanneer gebruik moet worden gemaakt van het Nederlands. 
Het vermogen om taal te verwerven is volgens veel taalonderzoekers een aangeboren en niet een 
aangeleerde kwestie. Stel een Chinese baby wordt vlak na de geboorte geadopteerd en opgevoed in 
Nederland door Nederlandse ouders. 
Zal dit Chinese kind op latere leeftijd gemakkelijker Chinees leren dan een kind uit Nederlandse ouders? 
Beoordeel of de onderstaande vier uitspraken juist of onjuist zijn. 
3 6 Ja gemakkelijker, omdat het Chinese kind door zijn afkomst biologisch al meer op Chinees dan op 
Nederlands is ingesteld. 
A Juist 
В Onjuist 
3 7 Ja gemakkelijker, omdat го'п Chinees kind zijn etnische afkomst in de taal weerspiegeld ziet en daardoor 
natuurlijk gemotiveerd zal zijn voor die taal. 
A Juist 
В Onjuist 




3 9 Nee, wie eenmaal Nederlands heeft geleerd als eerste taal kan zo'n afwijkende taal als het Chinees niet 
echt meer onder de knie krijgen. 
A Juist 
В Onjuist 
Apen kunnen geen spraakklanken voortbrengen, papegaaien wel. Toch hebben onderzoekers wol 
geprobeerd apen taal te leren, maar niet papegaaien, terwijl die laatste juist goed herkenbare spraaklanken 
kunnen produceren 
Hieronder staan drie uitspraken met redenen waarom papegaaien niet voor taalonderzoek in aanmerking 
kunnen komen Geef aan of deze redenen wel of niet van toepassing zijn om papegaaien van 
taalonderzoek uit te sluiten. 
4 0 Papegaaien kunnen spraakklanken en woorden nabootsen die sterk op die van mensen lijken, maar ze 
hebben, anders dan apen, geen enkel begrip van wat die woorden betekenen en kunnen de geleerde 
woorden ook niet betekenisvol gebruiken 
A Wel van toepassing 
В Niet van toepassing 
4 1 Papegaaien kunnen hooguit 1 0 à 15 woorden leren, apen wel meer dan 3 0 0 , en 15 woorden zijn niet 
genoeg om onderzoek te kunnen verrichten naar de gebruiksmogelijkheden van mensentaal door dieren. 
A Wel van toepassing 
В Niet van toepassing 
4 2 Papegaaien die eenmaal een reeks woorden hebben geleerd, blijven al maar ongecontroleerd praten en dit 
gebrek aan discipline maakt deze vogels verder ongeschikt voor onderzoek. 
A Wel van toepassing 
В Niet van toepassing 
4 3 Een kind van vier jaar roept "Maar mijn tekening is lekker goeder*" Voor een ouder die dat woord 
'goeder' zelf niet gebruikt, is dit heel opmerkelijk 
Uit het gebruik van dergelijke woorden als 'goeder' in plaats van 'beter' of 'loopte' in plaats van 'liep' 
door een vierjarige blijkt dat 
A de taalontwikkeling van het kind zorgvuldig geanalyseerd moet worden omdat er waarschijnlijk 
een aantal taalregels verkeerd geleerd zijn 
В een kind over kennis van bepaalde regels van de taal beschikt en die ook op woorden die toevallig 
onregelmatig zi|n, toepast. 
С een kind in de periode waarin het zijn taal leert heel gevoelig is voor de taalfouten van anderen en 
die heel gemakkelijk overneeemt 
D het kind onvoldoende begeleid en gecorrigeerd wordt in het leren en gebruiken van correct 
taalgebruik 
4 4 In de volgende reeks woorden staan woorden die wèl of niet uit meer dan één lid bestaan door elkaar 
augurk, bakker, bordes, frisdrank, lampje, lerares, makker, plunje 
In welke van de onderstaande reeksen A t/m D staan alleen woorden die uit meer dan één lid bestaan bij 
elkaar? 
A augurk, bakker, makker, plunje 
В bordes, frisdrank, lampje, lerares 
С bakker, frisdrank, lampie, lerares 
D frisdrank, lampie, lerares, plunje 
4 5 De westerse talen maken gebruik van een letterschrift Begripsinhouden w o r d e n niet door middel van een 
beeldteken (vergelijk verkeersborden of het Chinese letterschrift) weergegeven, maar door middel van een 
letterteken voor elke spraakklank. 
BIJ welk volk moeten w e de oorsprong van het letterschrift zoeken? 
A Bi/ de Egyptenaren omstreeks 4 0 0 0 voor Christus. 
В BIJ de Assyriers omstreeks 3 0 0 0 voor Christus. 
С BIJ de Femciers omstreeks 1 2 0 0 voor Christus. 
D BIJ de Grieken omstreeks BOO voor Christus. 
4 6 Het spell ingprobleem w o r d t in belangrijke mate veroorzaakt doordat niet iedere klank correspondeert met 
een eigen letter. In welk van de onderstaande woordparen A t/m O is er sprake van een vol ledige 




D trekos korset 
4 7 Welke van de onderstaande uitspraken A t/m D is van toepassing op de w o o r d e n school en taxP Het 
w o o r d school telt 
A meer spraakklanken dan taxi, dus ook meer letters. 
В evenveel spraakklanken als taxi, maar dat staat los van het aantal letters. 
С minder spraakklanken dan taxi, maar meer letters. 
O meer spraakklanken dan taxi, maar dat staat los van het aantal letters. 
In elke taalgemeenschap zijn er wel mensen die, omwi l le van de zuiverheid van de eigen taal, het gebruik 
van w o o r d e n uit andere talen bestri jden. Zi| stellen lijsten op waarin ze die leenwoorden voorzien van een 
plaatsvervanger; niet: ingenieus, maar' vernuftig. 
Geef aan of de onderstaande drie uitspraken over het verschijnsel leenwoorden juist of onjuist zi jn. 
4Θ Hoewel het gebruiken van vreemdtalige w o o r d e n niet helemaal te vermijden is, is het van g r o o t belang de 
taal zo zuiver mogeli jk te houden en onder andere in het onderwijs en de media weerstand te bieden tegen 
invloeden van buitenaf 
A Juist 
В Onjuist 
4 9 In een taalgemeenschap moeten er o m taalverval te voorkomen voldoende taalspeciahsten zijn die kunnen 
wi|zen op de invloed van vreemde talen op de eigen taal en die voldoende kennis hebben o m zinvolle 
plaatsvervangende w o o r d e n uit de eigen taal voor te stellen. 
A Juist 
В Onjuist 
5 0 Het opnemen van anderstalige w o o r d e n in een taal is een natuurli jk proces van aanpassing aan de 
omgeving van alle t i jden en van alle talen en in de meeste gevallen bedreigt dat niet de taal, maar maakt 
ze sterker en levendiger 
A Juist 
В Onjuist 
51 Een (vrij strenge) omschri jv ing van een leenwoord zou kunnen zijn: een w o o r d uit een andere taal, dat niet 
meer direct als een vreemd w o o r d w o r d t ervaren en dat zich verder, eventueel met betekenisverschi l 
t .o.v de oorspronkeli jke taal, volgens de regels van de opnemende taal gedraagt. 
Hieronder staat een aantal w o o r d e n 
clean klunen soll iciteren 
f loppy disks droppen rigide 
citeren ansicht Putsch 
Welke van de reeksen A t/m D zou op grond van de gegeven definit ie in zijn geheel t o t leenwoorden van 
het Nederlands mogen w o r d e n g e r e k e n d ' 
A clean, k lunen, ansicht, Putsch 
В f loppy disks, sol l iciteren, droppen, citeren 
С klunen, sol l iciteren, d r o p p e n , citeren 
D sol l iciteren, r igide, c i teren, Putsch 
52 Zinnen kunnen door de woordbetekenis en/of door de zinsbouw meer betekenissen hebben. In de 
volgende zinnen is telkens sprake van meer dan één betekenis. 
1 In de stal staat een ezel 
2 Wie ontslaat de directeur? 
3 Zijde trekt u aan 
4 HIJ werkte op de bank 
In welke zin ligt de oorzaak van de dubbele betekenis zowel in de woordbetekenis als in de zinsbouw? 
A In zin 1 
В In zin 2 
С In zin 3 
O In zin 4 
53 In de onderstaande twee zinnen is sprake van een verschil in zinsbouw. 
I Jan heeft het hele boek gelezen. 
II Jan heeft de hele dag gelezen. 
Dit verschil in zinsbouw blijkt uit het feit dat 
1 in zin I hele weg kan worden gelaten en in zin II niet. 
2 boek een het-woord is en dag een de-woord. 
3 zin I in de lijdende vorm kan worden gezet en zin II niet. 
А 1 en 2 zijn juist. 
В 2 en 3 zijn juist. 
С 1 en 3 zijn juist 
O 1, 2 en 3 zi|n juist 
Aanvullende vragen rond de "Vragenlijst over taal en taalkunde" 
54 Hoe vond je in zijn algemeenheid de inhoud van de vragen? 
A Heel interessant 
В Interessant 
С Neutraal 
D Niet zo interessant 
E Saai 
55 Hoe vond je de moeilijkheidsgraad van de vragen? 
A Heel moeili|k 
В Moeilijk 
С Neutraal 
D Niet zo moeilijk 
E Gemakkelijk 
56 Hoe aandachtig heb je de vragen beantwoord? 
A Heel aandachtig 
В Aandachtig 
С Neutraal 
D Niet zo aandachtig 
E Zonder enige aandacht 
57 Hoeveel tijd heb je nodig gehad om de vragen te beantwoorden? 
А 15 tot 30 minuten 
В 30 tot 45 minuten 
С 45 tot 60 minuten 
D 60 tot 75 minuten 
E 75 tot 90 minuten 












































































































Kwalificatie van de vragen uit de toets taalkunde van de voormeting 
1 
- aspecten rond de bestudering van taal (alge-
mene taalwetenschap); 
- reproductie - toepassen van kennis; 
- dit is een kennisvraag, getoetst wordt of de 
leerling weet wat met het begrip natuurlijke taal 
bedoeld wordt. 
- bron. Dik/Kooij, 1991: 12 
5 
- algemene kennis omtrent taal (algemene taal-
wetenschap); 
- reproductie - toepassen van kennis; 
- dit is een kennisvraag, getoetst wordt of de 
leerling enig idee heeft hoeveel talen er 
gesproken worden. 
- bron: Uhlenbeck, 1993: 23 
7 
- algemene kennis omtrent taal (algemene taal-
wetenschap); 
- reproductie - toepassen van kennis; 
- dit is een kennisvraag, getoetst wordt of de 
leerling enig idee heeft omtrent de verbreidheid 
van bepaalde talen en of hij de vijf meest 
gesproken talen ter wereld in de juiste volgorde 
van grootte kan plaatsen. 
- bron De Swaan, 1990: 432 
11-12-13 
- dialectologie (taaivariatie, historische taal-
kunde); 
- productie - toepassen van kennis en beoor-
delen; 
- eigenschappen van taal(gebruik) en taal-
kwesties van enig maatschappelijk belang; 
- de leerling moet kennis hebben omtrent de 
eigenschappen van standaardtaal en dialecten 
en aan de hand van deze kennis uitspraken 
hierover kunnen beoordelen. 
- bron: De Vries, Willemyns, Burger: 171 ; Hagen, 
1990: 32-33; Dik/Kooij, 1991-6: 62; Van den 
Toorn, 1992-8: 12 e.v. en 72-73 
2-3-4 
- taalverwerving (psycholinguïstiek, taal-
vanatie); 
- productie - toepassen van kennis en beoor-
delen; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet weten dat gebarentaal een 
volwaardige taal is en dat liplezen en vinger-
spelling minder toereikend zijn; vervolgens 
moet hij deze kennis kunnen toepassen om 
uitspraken hierover te kunnen beoordelen, 
bron: Koenen, Bloem en Janssen, 1983; 
Schermer, 1988 
6 
- algemene kennis omtrent taal (algemene 
taalwetenschap) ; 
productie - toepassen van kennis; 
- eigenschappen van taal(gebruik) en taal-
kwesties van enig maatschappelijk belang; 
- dit is een kennisvraag, getoetst wordt of de 
leerling weet heeft van de dramatische taai-
sterfte. 
- bron: Uhlenbeck, 1993 
8-9-10 
- taaivariatie (historische taalkunde); 
productie - toepassen van kennis en beoor-
delen; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet weten dat het Fries meer 
verwant is aan het Engels dan aan het 
Nederlands en vervolgens deze kennis kunnen 
toepassen om uitspraken hierover te kunnen 
beoordelen. 
- bron: De Vries, Willemyns, Burger, 1993: 229 
e.V.; Storig, 1988: 201-204 
14 
- algemene kennis omtrent taal (algemene taal-
wetenschap); 
reproductie - toepassen van kennis; 
dit is een kennisvraag, getoetst wordt of de 
leerling enig idee heeft hoeveel sprekers het 
Nederlands heeft en hoe dit aantal zich 
verhoudt tot andere talen. 
- bron: De Swaan, 1990: 433; Uhlenbeck, 
1993: 29 
15-16-17 
- aspecten rond de bestudering van taal (alge-
mene taalwetenschap, sociolinguïstiek), 
- productie - toepassen van kennis en beoor-
delen, 
- eigenschappen van taal(gebruik) en taal-
kwesties van enig maatschappelijk belang; 
- de leerling moet weten dat taalkundigen de taal 
objectief willen onderzoeken en derhalve liever 
een neutrale term als standaardtaal hanteren 
dan een subjectieve term als Algemeen 
Beschaafd Nederlands. Deze kennis moet 
gebruikt worden om bepaalde uitspraken op 
juistheid te kunnen beoordelen. 
- bron- Stroop, 1992. 179-182; Van den Toorn, 
1987-7: 70 e.v. 
22 
- historische taalkunde (taaivariatie, socio-
liguistiek); 
- productie - toepassen van kennis en beoor-
delen; 
- eigenschappen van taal(gebruik) en taal-
kwesties van enig maatschappelijk belang; 
- de leerling moet weten dat de standaardtaal in 
de betere kringen van Amsterdam, Haarlem en 
Leiden is ontstaan en Vlaams-Brabantse ken-
merken heeft overgenomen om op grond van 
deze kennis de betreffende uitspraken te 
kunnen beoordelen. 
- bron: Hagen, 1990· 32-33; Van der Wal-Van 
Bree, 1992: 400 e v. 
26-27-28 
- moderne taalkunde (algemene taalwetenschap); 
- productie - toepassen van kennis en beoor-
delen, 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet weten dat in de moderne 
taalkunde een grammatica niet een boek is, 
maar een beschrijving van alle onderdelen van 
een taal (van klanken tot woorden) en van de 
regels om woorden tot zinnen met een bepaalde 
betekenis te vormen. Op grond van deze kennis 
kan hij de genoemde uitspraken beoordelen. 
- bron. Fromkin, Rodman, Neijt, 1991-4. 10-11; 
Appel ea., 1992. x; Dik/Kooij, 1991-6. 20-27; 
Van den Toorn, 1992-8- 35-38 
18-19-20-21 
- historische taalkunde; 
reproductie - toepassen van kennis en beoor-
delen; 
- de leerling moet weten dat het betreffende 
zinnetje de enige schriftelijk overgeleverde 
Oudnederlandse versregel is. Aan de hand 
van deze kennis moet hij de uitspraken op 
hun juistheid kunnen beoordelen. 
- bron: De Vries, Willemyns, Burger, 1993. 13 
23-24-25 
- taaivariatie (historische taalkunde, socio-
linguïstiek); 
- productie - toepassen van kennis en beoor-
delen; 
- taalkwesties van enig maatschappelijk belang, 
- de leerling moet weten dat er in België al 
meer dan anderhalve eeuw een taalstrijd 
heerst, waarbij men in Vlaanderen strijdt voor 
het Nederlands en m Wallonie voor het Frans, 
en dat dankzij de media, het bestuur en het 
onderwijs de verschillen tussen de Vlaamse 
en de Noord-Nederlandse standaardtaal de 
laatste decennia sterk verminderd zijn. Aan de 
hand van deze kennis moet de leerling de 
uitspraken hierover adequaat kunnen 
beoordelen. 
- bron: De Vries, Willemyns, Burger, 1993 
196; Van der Wal-Van Bree, 1992· 408; 
Geerts, 1989: 531 
29-30-31 
- syntaxis (moderne taalkunde), 
- productie - toepassen van kennis en beoor-
delen; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet aan de hand van zijn kennis 
omtrent de begrippen (on)grammaticaal, 
betekenisvol/loos en (on)waar kunnen beoor-
delen op welk niveau de gegeven zinnen zich 
bevinden 
bron: Staal, aangehaald door Van den Toorn, 
1992: 178-179 (Aula 499); 31 ook: Fromkin, 
Rodman, Neijt, 1991-4: 264 
32-33-34 
- lexicologie; 
- reproductie - toepassen van kennis en beoor-
delen; 
- de leerling moet aan de hand van zijn kennis 
omtrent het Woordenboek der Nederlandse Taal 
- dat een moederwoordenboek over de periode 
1500 -1920 voor alle hedendaagse 
woordenboeken is - uitspraken hierover op hun 
juistheid kunnen beoordelen. 
- bron. De Vries, Willemyns, Berger, 1993: 137) 
36-37-38-39-43 
- taalverwerving (psycholinguïstiek); 
- productie - toepassen van kennis en 
beoordelen; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet weet hebben van de taalkun-
dige opvatting dat ieder mens een aangeboren 
vermogen bezit en dat de taal van de omge-
ving, waarin hij opgroeit, dus niet per se de taal 
hoeft te zijn die je op grond van etnische 
herkomst zou verwachten. Na een bepaalde 
leeftijd neemt dit vermogen af. Op grond van 
deze kennis moet de leerling uitspraken over 
taalverwerving kunnen beoordelen. 
- bron- Frijn/De Haan, 1991; Dijkstra/Kempen, 
1993; Koster, 1989-1990; Koster, 1983; 
Schaerlaekens/Gillis, 1987; Wexler in: Koenen, 
1991 
44 
- morfologie (moderne taalkunde); 
- productie - toepassen van kennis; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet kennis hebben over het ver-
schil tussen gelede en ongelede woorden over 
betekenisdragende eenheden (morfemen) of 
betekenisloze eenheden (syllaben) en over het 
feit dat de leden van samenstellingen en de 
derivatiemorfemen (hier morfemen die van een 
werkwoord een substantief maken, ver-
kleinsuffixen en morfemen die het vrouwelijk 
geslacht aanduiden) ook betekenisdragende 
eenheden zijn. 
- bron: Van Santen, 1990; De Vries, Willemyns, 
Berger, 1993: 155 
35 
lexicologie; 
reproductie - toepassen van kennis; 
- dit is een kennisvraag, getoetst wordt of de 
leerling weet dat Het Groene Boekje een 
andere naam is voor de Woordenlijst van de 
Nederlandse taal - een gezamenlijke uitgave 
van de Nederlandse en Belgische overheid 
met betrekking tot de spelling van het 
Nederlands. 
- bron: De Boer, 1992; Zuidema/Neijt, 1994 
40-41-42 
- taalverwerving (psycholinguïstiek); 
productie - toepassen van kennis en 
beoordelen; 
eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet weet hebben van de taal-
kundige opvatting dat dieren in tegenstelling 
tot de mens geen aangeboren taalvermogen 
bezitten; dat hoewel papegaaien woorden en 
spraakklanken van de mens kunnen 
nabootsen, ze geen enkele betekenis hieraan 
hechten; en dat apen in beperkte mate wel 
enig begrip voor betekenis lijken te vertonen. 
Op grond van deze kennis moet de leerling 
uitspraken over taalonderzoek bij dieren 
kunnen beoordelen. 
- bron: Dijkstra/Kempen, 1993; Koster, 1989-
1990 
45 
algemene kennis omtrent taal (algemene 
taalwetenschap, historische taalkunde); 
reproductie - toepassen van kennis; 
- dit is een kennisvraag, getoetst wordt of de 
leerling weet dat de oorsprong van ons 
alfabet ligt bij de Feniciers. 
- bron: Storich, 1988: 100 e.V. 
46-47 
- fonologie (moderne taalkunde); 
- productie - toepassen van kennis; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet weten dat sommige fonemen 
met meerdere lettertekens worden aangegeven 
en dat sommige lettertekens meerdere fonemen 
kunnen aanduiden en hij moet op grond van 
deze kennis kunnen aangeven hoeveel klanken 
een bepaald woord heeft en of die klanken wel 
of niet een één op één relatie met de 
lettertekens hebben. 
- bron: Van Santen 1990-5, De Vries, Willemyns, 
Berger, 1993: 155 
50-51 
- taaivariatie (historische taalkunde, moderne 
taalkunde); 
- productie - toepassen van kennis; 
- taalkwesties van enig maatschappelijk belang; 
- de leerling moet een taalkundig begrip als 
leenwoord op een adequate wijze kunnen toe-
passen. 
- bron: Verkuyl, 1988; Van der Wal-Van Bree, 
1992: 400 e.V.; Van der Horst 1989; Tideman, 
1993 
48-49 
- aspecten rond de bestudering van taal (taal-
vanatie, historische taalkunde, moderne 
taalkunde); 
- productie - toepassen van kennis; 
- taalkwesties van enig maatschappelijk belang; 
- de leerling moet weten dat het opnemen van 
anderstalige woorden de zuiverheid van de 
taal niet aantast, maar een natuurlijk proces is 
dat de taal juist levendiger kan maken. Op 
grond van deze kennis moet een leerling 
uitspraken omtrent leenwoorden kunnen 
beoordelen. 
- bron: Verkuyl, 1988; Van der Wal-Van Bree, 
1992: 400 e.V.; Van der Horst, 1989; 
Tideman, 1993 
52 
- syntaxis (moderne taalkunde); 
- productie - toepassen van kennis; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet het verschil weten tussen 
syntactische en lexicale homonymie en deze 
begrippen kunnen toepassen op concrete 
zinnen. 
bron: Fromkin, Rodman, Neijt, 1991: 256 
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Basiscursus 
TAAL EN TAALGEBRUIK 
EEN KENNISMAKING MET DE TAALKUNDE 
Taal kun je gebruiken om te praten over alles wat je maar wilt. Zelfs over nieuwe dingen, of over 
verzinsels die helemaal niet bestaan. Als dat niet zo was, dan hadden we al die miljoenen handige 
dingen die in de loop der tijden zijn uitgevonden, van het wiel en de wasknijper tot aan de jumbojet 
en de PC, niet eens kunnen bedenken, laat staan maken. Taal is, als het ware, een sleutel die op 
ieder mogelijk denkbeeld past Maar de medaille heeft ook een keerzijde, natuurlijke taal is ook een 
sleutel die nergens helemaal op past. . 
1. Inleiding 
Wat is dat eigenlijk, een natuurlijke taal? Dat is iedere taal die door mensen binnen een bepaalde 
gemeenschap gebruikt wordt om met elkaar te communiceren en die door de kinderen die in die 
gemeenschap opgroeien als hun moedertaal geleerd wordt. Voorbeelden van natuurlijke talen zijn 
het Nederlands, Frans, Chinees, Russisch enz. Op dit moment worden er naar schatting ruim 5000 
natuurlijke talen gesproken 
Natuurlijke talen worden gebruikt om te praten over de meest uiteenlopende onderwerpen. Je 
kunt ermee praten over het weer, maar ook over de politiek. Je kunt er toneelstukken mee 
opvoeren, maar ook reclame mee maken. Het kan gaan om het spontane, alledaagse taalgebruik, 
maar ook om de meest abstracte wetenschappelijke taal. Een voorbeeld van heel abstract 
taalgebruik vinden we in de wiskunde, getallen zijn volstrekt abstract en het rekenen ermee is pure 
logica, alle spontaniteit van het alledaagse taalgebruik is eruit. Maar toch zou een mens zonder taal 
nooit hebben kunnen rekenen 
Naast zijn grote toepasbaarheid wordt een natuurlijke taal ook gekenmerkt door verandering. 
Dat komt doordat de wereld om ons heen steeds verandert. Zo zijn er na de invoering van de 
computer enorm veel nieuwe woorden in ons taalgebruik doorgedrongen. Floppy-disk, monitor en 
printer zijn woorden die we nu dagelijks gebruiken, maar die veel mensen twintig jaar geleden 
amper kenden. Als we die woorden echter niet waren gaan gebruiken en de computers wel, dan 
zouden we er niet over kunnen praten. Dat is een ondenkbare situatie. 
Niet alle talen die door mensen gebruikt worden, zijn natuurlijke talen; er bestaan ook 
kunstmatige talen Deze zijn door mensen ontworpen en kunnen maar beperkt gebruikt worden Een 
goed voorbeeld daarvan zijn de computertalen, zoals Basic en Pascal. Er zijn zelfs talen bedacht, om 
door mensen gesproken te worden. Zo was het Esperanto bedoeld om als wereldtaal te gaan 
fungeren. Alleen, net als computertalen, wordt ook deze taal niet door opgroeiende peuters geleerd 
en ook niet binnen een bepaalde gemeenschap algemeen gebruikt - en dat zal ook nooit gebeuren, 
Maar hoe zit dat dan bij dieren? Sommige dieren lijken immers ook een soort taal te gebruiken. 
Zo lijken vogels via hun zang met elkaar te communiceren en wijzen bijen elkaar waar ze nectar 
kunnen vinden door verschillende soorten dansjes uit te voeren. Er zijn echter nogal wat verschillen 
tussen menselijke taal en dierlijke taal. Laten we onze taal eens vergelijken met die van de bijen. 
Bijen dansen hun dansjes, ongeacht of de andere bijen nu reageren of met. Een mens 
daarentegen wil aandacht hebben van de ander, anders zal hij stoppen met praten. De mensen zijn 
gelukkig geneigd om op het taalgebruik van een ander te reageren Een bij daarentegen krijgt geen 
antwoord, een andere bij zal nooit een dansje voor hem uitvoeren om zijn blijdschap over de nectar 
te tonen. Een bij zal ook alleen dan gaan dansen als hij nectar heeft gevonden. Mensen zijn veel 
spontaner. Ze hebben niet perse een aanleiding nodig om te gaan praten, maar doen dat ook uit 
zichzelf. Het 'taalgebruik' van een bij is ook veel beperkter. De enige informatie die hij overbrengt, 
is dat h ij nectar heeft gevonden en waar die is. Een mens is veel creatiever in zijn taalgebruik en 
kan over allerlei onderwerpen praten. HIJ kan zelfs liegen en grapjes maken, dat zal een bij nooit 
doen en kunnen. De dans van de bij heeft ook maar een beperkt aantal vormen. Mensen 
daarentegen kunnen met hun taal allerlei verschillende zinnen maken. Je hoeft niet eens 
verschillende woorden te gebruiken om toch een wereld van verschil uit te drukken: 
1 
- Het everzwijn wordt door Obelix verschalkt 
- Obelix wordt door het everzwijn verschalkt. 
Je kunt woorden blijkbaar op verschillende manieren met elkaar combineren. Een mens kan met zijn 
taal een oneindig aantal zinnen maken. Dat kan een bij met zijn dansen niet. Dit kan doordat je 
zinnen tot in het oneindige kunt uitbreiden. Bekijk maar eens de volgende zin: 
- /* dacht dat Jan zei dat Piet beweerde dat Klaas vertelde (...) dat Marie naar school gaat. 
Je kunt waarschijnlijk nog een heleboel bijzinnen bedenken die je hier tussen de haakjes kunt 
zetten. Zo kun je zinnen in principe tot in het oneindige uitbreiden. Deze herhaalbaarheid noemen 
we recursiviteit. Je kunt dit principe vergelijken met het Droste-effect, waarbij de afbeelding van de 
verpleegster op het pakje cacao steeds weer in zichzelf terugkeert. 
Er bestaat dus eigenlijk geen langste zin van het Nederlands, van het Duits of van welke 
natuurlijke taal dan ook. ledere taaluiting kan door middel van recursie weer uitgebreid worden tot 
een langere taaluiting. De bijendansen kennen deze recursiviteit niet; ze kunnen hooguit een dansje 
herhalen. 
Hoewel sommige dieren dus wel met elkaar kunnen communiceren, gebeurt dat in vergelijking 
met de mens altijd op een zeer beperkte manier. Een mens onderscheidt zich daarom van andere 
dier(soorten) door het spreken van een natuurlijke taal. Dat maakt het voor de mens interessant om 
meer over die natuurlijke taal te weten te komen ... 
In deze syllabus is beoogd je een beeld te geven van hoe wetenschappers het verschijnsel 
natuurlijke taal onderzoeken en welke inzichten ze daarbij reeds verworven hebben. In hoofdstuk 2 
en 3 vertellen we je eerst wat over de algemene taalwetenschap en over de verschillende 
opvattingen die taalkundigen ten aanzien van taal en de bestudering daarvan hebben. Ze kwamen al 
snel tot de conclusie dat je taal niet als één geheel kunt onderzoeken, maar dat het nodig is om de 
verschillende aspecten van taal in verschillende deelgebieden op te splitsen en te bestuderen. Deze 
deelgebieden worden ieder apart besproken in hoofdstuk 4. Doel van de taalkundigen is om 
uiteindelijk een goede beschrijving van taal te kunnen maken. Zo'n beschrijving noemen we een 
grammatica. Onder het begrip grammatica worden ook nog andere zaken verstaan, die komen in 
hoofdstuk 5 ter sprake. In hoofdstuk 6 tenslotte vertellen we nog iets over het gebruik dat mensen 
van hun taal maken. 
2. Algemene taalwetenschap 
Als er onderzoek gedaan moet worden, laten we dat over aan wetenschappers. Zo doen historici 
onderzoek naar de gebeurtenissen in ons verleden en doen economen onderzoek naar onze 
economische 'huishouding'. Taalkundigen doen onderzoek naar onze taal. 
Misschien lijkt dat onbegonnen werk. Zoals je net hebt gezien, kun je in het Nederlands - en in 
alle andere natuurlijke talen - immers een oneindig aantal zinnen maken. Taalkundigen hebben 
echter omdekt dat aan de oneindige reeks zinnen een beperkt aantal regels ten grondslag ligt. Deze 
regels proberen ze te achterhalen. Eén voorbeeld van zo'n regel ken je waarschijnlijk wel: in 
hoofdzinnen komt in het Nederlands de persoonsvorm altijd op de tweede plaats. Als je de volgende 
zinnen bekijkt, blijkt dat voor alle drie te kloppen: 
- Ik zit tot diep in de nacht te studeren 
- De laatste cd. van R.E M is steengoed. 
Wie gaat er nog mee stappen? 
Deze reeks is in feite oneindig lang, er zijn talloze hoofdzinnen te bedenken waarbij de 
persoonsvorm op de tweede plaats komt. Maar er zijn ook uitzonderingen, zoals de volgende 
vraagzinnen. 
- Kom je morgen ook? 
- Vind m Beavis en Butt-head echt gaaf7 
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Daaruit concludeerden de taalkundigen dat er nog een andere regel bestaat: in vraagzinnen waar je 
ja of nee op kunt antwoorden, komt de persoonsvorm op de eerste plaats. Op deze manier proberen 
taalkundigen door een bepaalde taal te bestuderen, in dit geval het Nederlands, daaruit zo 
nauwkeurig mogelijk regels af te leiden. Deze regels van het Nederlands zeggen ons echter niet 
zonder meer iets over andere talen, omdat daar andere regels kunnen en zullen gelden. 
Taalkundigen zijn ook geïnteresseerd in de vraag of we misschien regels kunnen opstellen die voor 
meerdere talen of zelfs voor alle talen gelden. Dat blijkt inderdaad te kunnen en de algemene 
taalwetenschap heeft tot doel deze algemene regels op te sporen. Dit kun je doen door de regels 
die taalkundigen hebben afgeleid uit de afzonderlijke talen met elkaar te vergelijken en daaruit regels 
af te leiden die voor alle of voor bijna alle talen gelden. Twee voorbeelden van zulke regels zijn: 
Alle talen hebben klinkers en medeklinkers. 
Alle talen hebben werkwoorden. 
Dergelijke regels die voor alle talen gelden, worden taaluniversaha genoemd. 
Een populaire verklaring voor het bestaan van dergelijke taaluniversaha is het zogenoemde 
aangeboren taalvermogen. Taal is een specifieke eigenschap van de mens, hebben we daarstraks 
gezien Alle mensen bezitten het vermogen om een taal te leren en geen enkele andere dier(soort) 
bezit dat vermogen. Het taalvermogen is blijkbaar biologisch bepaald en dus aangeboren, leder kind 
dat ter wereld komt, is derhalve in staat om een taal te leren We spreken daarom van een 
aangeboren taalvermogen Dit aangeboren taalvermogen bestaat volgens sommige taalkundigen 
juist uit die algemene regels. 
Het aangeboren taalvermogen kent twee karakteristieke eigenschappen, het 
symbohseringsvermogen en het combinatievermogen Door middel van woorden verwijzen mensen 
naar de dingen in de wereld om hen heen Als we bijvoorbeeld het woord 'fiets' of 'trein' nemen, 
dan zal het je niet moeilijk vallen om je daar een bepaalde voorstelling bij te maken. Je kunt ook 
verwijzen naar wat je weet: bijvoorbeeld 'vervoermiddel' of '240 km/uur.' Het is voor iedereen 
duidelijk wat je ermee bedoelt Dit vermogen om met bepaalde woorden naar bepaalde dingen of 
kennis te verwijzen, noemen we het symboliseringsvermogen 
Ook apen hebben een symbohseringsvermogen. Ze kunnen weliswaar geen spraakklanken 
voortbrengen en dus met spreken, maar uit onderzoek blijkt dat ze heel goed een bepaalde (vaste) 
betekenis aan bepaalde tekens kunnen hechten. Je zou dat symbohseringsvermogen kunnen 
vergelijken met het Chinese schrift of met verkeersborden, waarbij met bepaalde karakters en 
tekens naar bepaalde woorden respectievelijk voorschriften verwezen wordt. Sommige apen hebben 
wel meer dan 300 tekens leren beheersen. Dat is knap, maar niet voldoende om een taal te kunnen 
leren. 
Een mens praat immers niet in symbolen Je zegt niet alleen 'fiets' of 'trein', dan zou de 
communicatie wel erg beperkt blijven Het is noodzakelijk om die symbolen (woorden) met elkaar te 
kunnen combineren tot zinnen, zoals 'Een fiets en een trein zijn voorbeelden van voertuigen.' Eén 
van de opvallendste eigenschappen van dit combinatievermogen hebben we daarstraks al gezien: 
recursiviteit. 
Het combinatievermogen is iets dat een aap - of welke andere diersoort dan ook - nooit zal 
verwerven Het samenvallen van het symbohseringsvermogen en het combinatievermogen maken 
de taal van de mens juist zo uniek. 
3. Taaibeschrijvingen 
Zoals je zult begrijpen, kun je geen taaluniversaha afleiden als je geen beschrijvingen van 
afzonderlijke talen hebt. Maar taalkundigen zijn het er niet altijd over eens geweest hoe die 
beschrijvingen gemaakt dienen te worden. Om de verschillende ideeën over de manier waarop je 
taal zou moeten beschrijven te kunnen volgen, moet je eerst enkele algemeen aanvaarde inzichten 
omtrent taal kennen: het onderscheid tussen taalsysteem en taalgebruik en de gedachte dat taal 
een instrument is 
3.1 Taalsysteem en taalgebruik 
Bekijk eens het volgende zinnetje: 'De auto staat voor de deur' Waarschijnlijk heb je er niets op 
aan te merken, want het is een correcte Nederlandse zin Van de zin 'De voiture staat voor de Tur" 
kun je dat niet zeggen, er komen woorden in voor die niet Nederlands zijn. Ook de zin 'Auto deur 
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voor staat de' is vreemd, hij kent een woordvolgorde die zondigt tegen de regels van het 
Nederlands. Zinnen moeten blijkbaar opgebouwd worden uit elementen die behoren tot het 
Nederlands en die elementen moeten bovendien nog in een goede volgorde staan 
Taalkundigen zijn daarom van mening dat voordat je het zinnetje 'De auto staat voor de deur' kunt 
zeggen, je eerst de juiste woorden moet verzamelen en vervolgens deze woorden volgens bepaalde 
regels tot een goede zin moet combineren. In de vorige paragraaf hebben we al twee van zulke 
regels gezien, die bepalen waar de persoonsvorm komt te staan. Taalkundigen maken daarom wel 
een onderscheid tussen het taalsysteem en het taalgebruik. Het taalgebruik is wat je daadwerkelijk 
zegt, het taalsysteem omvat de elementen en de regels op grond waarvan je je taal gebruikt. 
Een onderscheid dat hierop gebaseerd is, is dat tussen competence en performance. De 
competence - ook wel taalvermogen genoemd - is de kennis die de taalgebruiker heeft van het 
systeem van zijn taal. Je gebruikt je competence bijvoorbeeld om goede zinnen te maken en om te 
begrijpen wat anderen zeggen Het gebruik van je taalkundige kennis noemen we performance. 
Taalsysteem en taalgebruik slaan dus op de taal zelf, competence en performance hebben 
betrekking op de kennis die een individuele taalgebruiker van zijn taal heeft en de manier waarop hij 
die gebruikt Het gaat hierbij echter niet om bewuste kennis. Zo zul je er nooit over nadenken dat je 
in hoofdzinnen de persoonsvorm op de tweede plaats moet zetten, dat doe je automatisch. Dat de 
taalkundige kennis toch aanwezig is, blijkt bijvoorbeeld uit het feit dat je direct 'weet' dat een zin 
als 'Morgen een repetitie hebben we' grammaticaal niet juist is. 
3.2 Taal als instrument 
Zoals je een hamer gebruikt om te timmeren en een zaag om te zagen, gebruik je taal om te 
spreken, te luisteren, te schrijven en te lezen. Taal wordt daarom door taalkundigen beschouwd als 
een 'gebruiksvoorwerp', als een instrument, waarmee je met andere mensen kunt communiceren 
In de eerste plaats gaat het daarbij om mondeling taalgebruik, het schriftelijk taalgebruik staat meer 
ομ de achtergrond. Immers, de uitvinding van het schrift heeft pas plaatsgevonden lang nadat de 
mensen al konden spreken. Nogal wat talen worden zelfs helemaal niet geschreven. 
In ons taalgebruik valt op dat we precies hetzelfde zinnetje in allerlei verschillende situaties en 
contexten kunnen gebruiken Zo kun je het zinnetje 'Vandaag neem ik de fiets' gebruiken als je wilt 
aangeven dat je vandaag uit milieu-overwegingen de auto laat staan, maar ook als je niet te voet 
wilt gaan. Het kan een antwoord zijn op de vraag hoe je naar school gaat, maar ook op de vraag 
van Hans van der Togt welk cadeau een gelukkige kandidaat nu weer uit de winkel van het Rad van 
Fortuin kiest. Kortom, er zijn allerlei verschillende situaties denkbaar waarin deze zin gebruikt kan 
worden. 
We gaan ervanuit dat iedere keer als de zin gebruikt wordt, de situatie weer anders is Daarom 
maken we een onderscheid tussen zinnen en taaluitingen- je gebruikt weliswaar steeds dezelfde 
Nederlandse zin, maar dat doe je altijd weer in een unieke situatie, dus is het iedere keer een 
nieuwe taaluiting. Er is in principe een oneindig aantal taaluitingen 'Vandaag neem ik de fiets', maar 
dat zijn telkens realisaties van één en dezelfde zin. Iets dergelijks geldt voor losse woorden en zelfs 
voor klanken' 
3.3 Visies op taaibeschrijving 
Het beschrijven van een taal, ook wel taaidescriptie genoemd, houdt onder andere in dat je de 
taalkundige kennis - de competence - van de taalgebruiker weergeeft. Wat er allemaal in zo'n 
beschrijving thuishoort, zal in het volgende hoofdstuk aan de orde komen. Eerst volgen twee 
belangrijke visies op de wijze hoe je tot zo'n beschrijving komt: die van Leonard Bloomfield en 
Noam Chomsky 
In de jaren '40 was Leonard Bloomfield (1887-1949) één van de belangrijkste taalkundigen in 
de Verenigde Staten. HIJ en anderen waren van mening dat de mens helemaal geen aangeboren 
taalvermogen heeft, maar dat hij louter op grond van het taalaanbod in zijn omgeving zijn 
taalkundige kennis moet opbouwen. Daarom moet een taalkundige in zijn ogen ook alleen uitgaan 
van wat hij hoort. HIJ moet zoveel mogelijk taaluitingen verzamelen en die onderbrengen in een 
bestand, een taaicorpus. Aan de hand van dit corpus kan hij vervolgens de regels die tot het 
taalsysteem behoren, afleiden Die regels zeggen echter alleen iets over de taaluitingen van dat 
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taaicorpus Wat er zich in het hoofd van de taalgebruiker bevindt, de competence, kun je volgens 
Bloomfield niet onderzoeken 
Ondanks dat Bloomfield veel heeft bijgedragen aan de ontwikkeling van de taalkunde, kwam er 
veel kritiek op zijn werkwijze Noam Chomsky (geb 1928) en zijn aanhangers zijn er dan ook fel 
tegenin gegaan Chomsky vond het weinig zinvol om alleen uitspraken over een beperkt taaicorpus 
te doen HIJ wil juist een beschrijving maken van het hele taalsysteem, zoals dat zich in het hoofd 
van de taalgebruiker bevindt HIJ wil met andere woorden het aangeboren taalvermogen en de 
competence van de taalgebruiker in kaart brengen 
De beschrijving van het taalsysteem moet volgens hem bestaan uit een volledig overzicht van 
de klanken, de woorden en de woorddelen die in een bepaalde taal voorkomen en uit de regels op 
grond waarvan alle mogelijke zinnen en taaluitingen in de betreffende taal kunnen worden 
geconstrueerd Je moet dus met een beperkt aantal regels en elementen alle mogelijke taaluitingen 
kunnen construeren Dan is de werkwijze van Bloomfield ondoenlijk je kunt nooit alle taaluitingen in 
een taaicorpus onderbrengen, omdat het aantal taaluitingen immers oneindig is 
Blijven bij Bloomfield de regels beperkt tot het taaicorpus, bij Chomsky slaan ze op het hele 
taalsysteem De regels mogen alleen grammaticale zinnen construeren, geen ongrammaticale 
Bovendien moeten de regels alle grammaticale zinnen kunnen produceren, anders heb je niet het 
hele taalsysteem beschreven Je kunt dus niet volstaan met de regel 'De persoonsvorm staat in het 
Nederlands op de tweede plaats', omdat je dan niet de zin 'Ga je nog naar de stad7' kunt 
construeren en wel de ongrammaticale zin 'Je ga nog naar de stad7' Chomsky gaat ervanuit 
dat ledere taalgebruiker zelf kan beoordelen of een zin grammaticaal is of niet Je kunt immers zo 
zien dat deze zin niet gedeeltelijk is correct Een dergelijk oordeel wordt het correctheidsoordeel 
genoemd De taalkundige moet dus laten zien dat de regels die hij heeft geformuleerd alleen zinnen 
kunnen produceren die aan het correctheidsoordeel van de taalgebruikers voldoen Dit kan hij doen 
door bij ledere regel (grammaticale) voorbeeldzinnen te geven die illustreren dat de regel klopt Als 
er tegenvoorbeelden zijn, dan kan het zijn dat de regel gewijzigd moet worden 
Echter, meestal gaat het bij dergelijke tegenvoorbeelden om constructies die alleen in vaste 
uitdrukkingen voorkomen of om verouderd taalgebruik Niemand denkt erbij na dat de uitdrukking 
Oost west, thuis best eigenlijk ongrammaticaal is omdat er geen persoonsvorm in voorkomt Toch 
is het zinnetje uniek, er kan geen andere gelijksoortige zin gemaakt worden Je kunt niet zeggen 
Noord zuid, vakantie uit Een ander voorbeeld is de aanvoegende wijs, zoals in Lang leve de 
koningin Ook van deze verouderde constructie zijn er in het Nederlands nog enkele restanten 
overgebleven 
Bloomfield en Chomsky hadden ook een verschillende visie op het kunnen achterhalen van 
taaluniversaha Bloomfield legde zich vast op een taaicorpus en wilde geen uitspraken doen die voor 
alle talen zouden gelden HIJ vond dat men nog zo weinig over de individuele talen wist, dat het niet 
verstandig was om al algemene uitspraken over taal te doen Men moest eerst maar eens 
voldoende beschrijvingen maken van afzonderlijke talen BIJ Chomsky staat het doen van algemene 
uitspraken juist centraal HIJ meent dat je nooit de afzonderlijke talen goed kunt beschrijven zonder 
een algemeen kader, een algemeen beeld van wat taal nu eigenlijk is Je kunt een taal op heel veel 
verschillende manieren beschrijven, maar een beschrijving is in zijn ogen alleen goed als die in 
overeenstemming is met de taaluniversaha 
4. De deelsystemen 
De opvattingen van Chomsky over het aangeboren taalvermogen, de competence en de 
performance hebben inspirerend gewerkt voor veel taalkundigen Ze proberen nog steeds de 
verschillende elementen en regels van het taalsysteem te achterhalen Dit blijkt echter een zeer 
complexe opgave te zijn, vandaar dat veel taalkundigen hun onderzoek op een bepaald onderdeel 
van het taalsysteem zijn gaan specialiseren Zodoende zijn er binnen de taalkunde een aantal 
verschillende specialismen ontstaan, corresponderend met de elementen en de regels die je binnen 
het taalsysteem kunt onderscheiden de fonologie, de lexicologie, de morfologie, de syntaxis en de 
semantiek 
4.1 Fonologie 
Wat is het verschil tussen een pan, een man en een kan' Om dit uit te leggen kun je een 
verhandeling gaan houden over voorwerpen waar water in kan en over wat al dan niet levend is. 
Als je het jezelf gemakkelijk wilt maken, zou je kunnen zeggen dat ze alle drie een verschillende 
beginklank hebben. 
Dat laatste is nu juist waar het in de fonologie om gaat. De fonologie is het onderdeel van de 
taalkunde dat zich bezighoudt met de spraakklanken. Het at daarbij speciaal om klanken die - in een 
bepaalde taal - woorden van elkaar kunnen onderscheiden. Voorbeelden daarvan zijn de /p/, de /m/ 
en de /k/, omdat ze de woorden 'pan', 'man' en 'kan' van elkaar onderscheiden. Als we de /p/ in 
pan zouden vervangen door een /v/ of een Imi, zouden we immers een ander woord krijgen. Dit 
geldt bijvoorbeeld ook voor de a, die kunnen we vervangen door een ι ('pan' en 'pin', 'man' en 
'min', 'kan' en 'kin'). 
Zulke klanken die woorden van elkaar kunnen onderscheiden, noemen we fonemen. Niet alle 
talen hebben dezelfde fonemen. Een bekend voorbeeld zijn de /I/ en de /r/. In het Nederlands 
onderscheiden die bijvoorbeeld de woorden lang en rang van elkaar. Een Japanner hoort echter 
geen verschil tussen de /I/ en de /r/ en daarom zijn deze twee woorden voor hem ook niet 
verschillend; hij meent beide keren precies hetzelfde woord te horen. De /I/ en Ir/ zijn in het Japans 
dan ook geen fonemen. 
Het Nederlands blijkt in totaal 40 fonemen te hebben. Misschien verbaast je dat, omdat het 
alfabet maar 26 letters heeft. Er bestaat echter een duidelijk verschil tussen letters, die in de eerste 
plaats bedoeld zijn om mee te schrijven, en fonemen, die betrekking hebben op de spraakklanken. 
Als je bijvoorbeeld het woordje 'me' geschreven ziet staan, kun je dat uitspreken als /mè/ (de roep 
van een schaap) en als /muh/ (persoonlijk voornaamwoord). Hier zie je dat de letter -e voor 
meerdere fonemen (lèi en /uh/) kan staan. HIJ kan zelfs voor nog een derde foneem staan: de lèi in 
Nepal Een ander voorbeeld is de -c, die je kunt uitspreken als een /s/ of als een /k/. Sommige 
letters kunnen dus meerdere fonemen aanduiden 
Omgekeerd worden sommige fonemen met behulp van meerdere letters aangeduid: de -ui, de -
eu, de -aa, de -oo enz. We schrijven meerdere letters, toch is er sprake van slechts één foneem. 
Controleer het maar. huis, heus, haas, hoos Daarom gebruiken we de term letter voor de 26 
tekens van ons alfabet, waarmee we schrijven De term foneem beperken we tot onze 
spraakklanken 
Echter, niet iedere spraakklank is een foneem. Zo spreken sommige mensen de -r uit in hun keel 
en anderen weer met hun tong Als je goed luistert, hoor je in feite twee verschillende klanken. 
Maar het maakt voor de betekenis niets uit of je 'radio drie' nu met een tong-r of met een keel-r 
uitspreekt, het blijft dezelfde zender. 
Een ander voorbeeld betreft de woorden 'paal' en 'paar' Als je goed luistert, hoor je dat de lal 
in 'paar' iets anders, iets scherper wordt uitgesproken dan de /a/ in 'paal'. Dit kleurverschil wordt 
veroorzaakt door de klanken die om de /a/ heen staan, je past de uitspraak van de /a/ daaraan aan. 
Als je de lal in 'paal' net zo scherp uit zou spreken als die in 'paar', krijgt 'paal' echter geen andere 
betekenis. En als je de lal in 'paar' iets minder scherp zou uitspreken, krijgt dat woord ook geen 
andere betekenis Je kunt de uitspraken van de lal in paal en paar dus verwisselen, zonder dat dat 
een verandering in betekenis oplevert Er is dus sprake van één en hetzelfde foneem lal, dat op 
verschillende manieren kan worden uitgesproken En dat geldt niet alleen voor de lal Daarom 
maken taalkundigen een onderscheid tussen fonemen en spraakklanken. Fonemen moet je vooral 
zien in hun functie als betekemsonderscheidende klanken, waarvan er maar een beperkt aantal zijn. 
Ze zijn een onderdeel van het taalsysteem. Spraakklanken zijn realisaties van de fonemen en 
verwijzen daarom naar het gebruik dat je van het taalsysteem maakt Ze hebben betrekking op het 
daadwerkelijke 'geluid' dat je hoort, op het natuurkundige verschijnsel van de in trilling gebrachte 
lucht; waarbij de uitspraak van de fonemen nog talloze, maar onbeduidende verkleuringen kan 
ondergaan 
De fonologie zoekt dus uit welke de fonemen van een bepaalde taal zijn. Maar ze onderzoekt 
ook hoe deze in een bepaalde taal met elkaar gecombineerd kunnen worden. Niet iedere combinatie 
van fonemen is immers mogelijk. Zo is de volgorde van de fonemen in het woord 'druif' 
bijvoorbeeld correct, het is immers een bestaand woord. Het woord 'dreuf' bestaat niet in het 
Nederlands, maar je zou je kunnen voorstellen dat het best in het Nederlands voor zou kunnen 
komen Geldt dat ook voor 'dluif7' Enkele jaren geleden werd de naam voor 'Raider' veranderd in 
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'Twix'; een woord dat daarvoor nog niet voorkwam in het Nederlands. Zou je het logischer hebben 
gevonden als ze hadden gekozen voor 'Xtiw'? 
Van een woord als 'dreuf' zou je je kunnen voorstellen dat het ooit, net als 'Twix', gebruikt 
gaat worden in het Nederlands Maar woorden als 'dluif' en 'Xtiw' lijken absoluut onbruikbaar, ze 
klinken te on-Nederlands. Dat komt doordat ze beginnen met de klankcombinaties /dl/ en /kst/, dat 
is in strijd met het klanksysteem van het Nederlands. Zeker aan het begin van woorden, maar ook 
vaak middenin of aan het eind, mag een / I / nooit na een /d/ komen en een /t/ nooit na /ks/. 
Uitzonderingen lijken 'bedlegerig' en 'xtc', maar daar behoren de -d en de -I respectievelijk de -x en 
de -t tot verschillende lettergrepen. Andere uitzonderingen zijn vaak leenwoorden· 'tekst', 'faxt' 
(van faxen) etc. 
Sommige combinaties van fonemen zijn dus onmogelijk. Ook lijken sommige fonemen en 
foneemcombinaties niet op bepaalde plaatsen te mogen voorkomen Zo is het bijna ondenkbaar dat 
een woord in het Nederlands zou beginnen met het foneem /ng/. Of zou eindigen op de 
foneemcombinatie /km/. 
De fonologen gaan er daarom vanuit dat aan het gebruik van fonemen bepaalde regels ten 
grondslag liggen. Zo'n regel is bijvoorbeeld dat in het Nederlands het foneem /ng/ niet aan het begin 
van een woord kan staan Een ander voorbeeld zie je in de werkwoordsvervoeging: waarom is de 
infinitief nu 'blazen,' maar is het 'ik blaas7' Omdat volgens de fonologische regels van het 
Nederlands een woord niet op een -z mag eindigen. Zodra dat wel dreigt te gebeuren - als je 
bijvoorbeeld werkwoorden als blazen of blozen gaat vervoegen -, dan verandert de -z blijkbaar in 
een -s Niet altijd komt dat in de schrijftaal tot uitdrukking: als je 'hebben' gaat vervoegen, schrijf je 
'ik heb.' Maar als je goed luistert, hoor je 'ik hep.' De fonologie probeert dus met alleen te 
achterhalen welke fonemen er in een bepaalde taal voorkomen, maar ook welke regels aan het 
gebruik en de combinatiemogelijkheden ervan ten grondslag liggen. 
4.2 Lexicologie 
Veel mensen denken bij taal m de eerste plaats aan woorden. Als ze discussieren over taal, gaat het 
negen van de tien keer over spelling en/of woordgebruik. Het leren van een vreemde taal bestaat 
volgens veel mensen voornamelijk uit 'woordjes stampen'. En een huishouden zonder woordenboek 
is als een kip zonder kop. Als er een element is binnen het taalsysteem waarover iedereen denkt 
mee te kunnen praten, is dat wel het woord' 
Misschien denk je dat taalkundigen je daarover dan ook niets meer hoeven te vertellen. Toch 
zijn er genoeg vragen die menig taalgebruiker met de mond vol tanden doen staan Bekijk eens de 
volgende twee zinnen: 
- Anja belde me gisteren op 
- Anja wilde me gisteren opbellen. 
In het eerste zinnetje zijn belde en op eigenlijk twee verschillende woorden, maar toch horen ze bij 
elkaar. Alleen samen hebben ze de betekenis van 'telefoneren'. Moet je het nu als een woord zien 
vanwege de betekenis of toch als twee woorden door de zinsbouw? Het woord is minder eenvoudig 
dan het op het eerste gezicht lijkt1 
ledere taal heeft een woordenschat van vaak wel tienduizenden woorden Deze woordenschat 
wordt door taalkundigen het lexicon genoemd, ledere taalgebruiker heeft in zijn hoofd een groot 
deel van dat lexicon opgeslagen, waarin voor ieder woord dat hij kent de uitspraak, de woordsoort 
en de betekenis zijn vastgelegd. Eigenlijk net als in een woordenboek dus. Het lexicon is echter niet 
bij iedereen hetzelfde. Iemand die veel van voetbal houdt, zal meer voetbaltermen kennen dan 
iemand die daar niet van houdt. 
De wetenschap die zich met het lexicon bezighoudt, noemen we de lexicologie. De lexicologie 
houdt zich ondermeer bezig met de vraag hoe het lexicon in je hoofd in elkaar zit, wat synoniemen 
en homoniemen nu precies zijn en hoe je het beste woordenboeken kunt schrijven. Het schrijven 
van woordenboeken zelf behoort overigens niet tot de lexicologie, maar is weer een vak apart. 
Vaak wordt aan een woordenboek een enorme status toegekend. Zo moet de Van Dale bij 
menig spelletje Scrabble de doorslag geven. Toch is een woordenboek ook maar mensenwerk. De 
samensteller heeft net als ieder ander ook zo zijn opvattingen over wat een bepaald woord nu 
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precies betekent. Daarom moet hij zo zorgvuldig mogelijk te werk gaan en ernaar streven dat de 
omschrijvingen zo objectief mogelijk zijn. In sommige gevallen is dat moeilijk, bijvoorbeeld bij het 
omschrijven van het woord 'zigeuner'. In het dagelijks taalgebruik wordt het woord 'zigeuner' nogal 
eens in de betekenis van 'dief' of als scheldwoord gebruikt. Hoe grof en onjuist dat ook is, ook dit 
is een betekenis van het woord 'zigeuner'. Door dergelijke betekenissen maar te negeren zou een 
woordenboek onvolledig worden. Aan de andere kant kan de schrijver op zijn minst een aanduiding 
als 'in negatieve zin' toevoegen om aan te geven dat het hier niet om een normale, objectieve 
betekenis gaat. Er zijn namelijk voorbeelden van omschrijvingen die duidelijk niet door de beugel 
kunnen. 
Zo vinden we een wel heel bedenkelijke omschrijving van het woord zigeuner in de 10e druk 
van Van Dale uit 1976: Naam voor de leden van een in Europa en een deel van Azië rondzwervend 
volk, donkerbruin van kleur, met glimmend zwart haar, een eigenaardige taal die veel overeenkomst 
met de N W.-groep der Prakritdialecten heeft, eigenaardige gebruiken en godsdienstige opvattingen 
en een rusteloze aard. De omschrijving is niet helder geformuleerd en ook over het gebruik van het 
woord 'eigenaardig' is niet goed nagedacht. De waarschijnlijk door de schrijver bedoelde betekenis 
'met een eigen aard' kan immers gemakkelijk verward worden met de betekenis van 'gek'. En dat 
zigeuners 'een rusteloze aard' hebben, berust op een vooroordeel dat misschien wel eens opgaat, 
maar dat absoluut niet kenmerkend is voor zigeuners en daarom niet in een neutrale omschrijving 
thuishoort De schrijver heeft het waarschijnlijk allemaal niet zo slecht bedoeld, maar hij had hier 
wel zorgvuldiger te werk moeten gaan. 
Op dergelijke omschrijvingen wordt in de laatste drukken gelukkig beter gelet. In de 12e druk 
uit 1992 vinden we het betreffende gedeelte van de omschrijving terug als: Naam voor elk van de 
leden van een in Europa en een deel van Azië rondzwervend volk, van Indogermaanse oorsprong: 
de zigeuners hebben een eigen taal, die veel overeenkomst met de N.-W.-groep van de 
Prakritdialecten heeft. 
Het samenstellen van een woordenboek is vaak niet meer dan een goedbedoelde poging om een 
beschrijving van het lexicon van een taal te geven. De werkelijke eigenschappen en betekenis van 
de woorden van een taal worden echter bepaald door hoe die woorden in de taalgemeenschap als 
geheel gebruikt worden. En dat gebruik verandert voortdurend. Zo werd het woord 'milieu' in de 
jaren '60 vooral in de betekenis van sociale klasse gebruikt, terwijl het nu vooral gebruikt wordt als 
het gaat over de leefomgeving en over de kwetsbaarheid daarvan. 
Niet alleen de betekenissen van woorden veranderen, er komen ook steeds nieuwe woorden bij. 
Zo nemen we nog al eens woorden over uit andere talen, zoals momenteel uit het Engels. Vroeger 
werden er veel woorden uit het Latijn en het Frans gehaald. Zodra een woordenboek van de 
drukpers rolt, is de kans groot dat er al weer nieuwe leenwoorden in omloop zijn. Daar valt niet 
tegenop te schrijven. En ook allerlei 'trendy' woorden komen er veel bij. Ook vallen er weer 
woorden af. Dat gaat zo snel, dat de samensteller van een woordenboek het tempo vaak niet zal 
bijhouden 
4.3 Morfologie 
We hebben het tot nu toe gehad over fonemen en over woorden. Woorden hebben een betekenis; 
fonemen zijn alleen betekenisonderscheidend en hebben zélf geen betekenis. Misschien denk je nu 
dat woorden de kleinste eenheden zijn van een taal die betekenis hebben. Dat is echter niet waar. 
Bekijk maar eens de volgende rijtjes: 
- betaalbaar - onbetaalbaar 
- geschikt - ongeschikt 
- echt onecht 
- houdbaar - onhoudbaar 
- gelukkig - ongelukkig 
De betekenissen van de woorden in het tweede rijtje zijn precies tegengesteld aan die in het eerste. 
Dit komt door het voorvoegsel on. Dit komt dan wel niet zelfstandig als woord voor, toch heeft -on 
duidelijk invloed op de betekenis van de woorden in het tweede rijtje. Er zijn nog veel meer van 
dergelijke voorbeelden, zoals -je in 'huisje', 'geitje' en 'bakje' en -en in 'huizen', 'geiten' en 
'bakken'. Deze uitgangen hebben een betekenis in de zin van 'klein' en 'meerdere'. Dus zijn het 
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blijkbaar niet alleen woorden die betekenis hebben, maar zijn er soms ook nog delen van woorden 
die een eigen, zelfstandige betekenis hebben. 
De woorden in het njt|e zijn dus op zijn minst opgebouwd uit twee betekenisdragende delen: on 
+ betaalbaar, on + geschikt, on + echt etc. Deze betekenisdragende eenheden worden morfemen 
genoemd Eigenlijk zijn woorden als 'hand', 'voet', 'echt' etc. ook morfemen; je kunt er immers 
geen andere morfemen (bijvoorbeeld voor- en achtervoegsels) meer afhalen Het verschil met -on, -
en en -je (en andere) is dat die morfemen alleen, dus zelfstandig kunnen voorkomen. Het zijn 
immers al woorden, net als 'ongelooflijk' en 'huisje'. 
Een woord kan dus uit één of meer morfemen bestaan: 
- één morfeem: vorm weet 
- twee morfemen: vormde weten 
- drie morfemen: gevormde wetenschap 
- vier morfemen. welgevormde wetenschappelijk 
- vijf morfemen: onwelgevormde wetenschappelijkheid 
Zoals je ziet voegt iedere morfeem steeds weer iets aan de betekenis toe. Dat nu is het verschil met 
een lettergreep (ook wel syllabe genoemd): die hoeven niet perse betekenis te hebben. Het woord 
'kastdeur' bestaat uit twee morfemen en uit twee lettergrepen, kast en deur. Het woord 'haaietand' 
bestaat daarentegen uit twee morfemen (haai(e) en tand), maar uit drie lettergrepen. 
Morfemen moeten dus een betekenis hebben Maar als je het woord 'onnozel' neemt, kom je in 
de problemen. Dit bestaat uit het voorvoegsel -on en uit nozel. Maar het woord 'nozel' komt 
helemaal niet voor in het Nederlands Dat valt gedeeltelijk te wijten aan het feit dat een natuurlijke 
taal voortdurend verandert. Vroeger bestonden er woorden, die we nu niet meer kennen. In het 
geval van onnozel biedt dat een goede verklaring, een paar eeuwen geleden was 'nozel' in de 
betekenis van schadelijk namelijk heel gewoon. 
Door morfemen met elkaar te combineren, kun je (nieuwe) woorden vormen. Het blijkt echter dat je 
dat niet zomaar kunt doen. Zo kun je wel zeggen Onwelgevormde', maar niet 'welongevormde' of 
'welgeonvormde'. Je mag -on vrijwel uitsluitend aan het begin van een woord toevoegen; alleen in 
'veronachtzamen' en 'verongelijkt' is -on tussengevoegd. Woordvorming is blijkbaar aan regels 
gebonden. 
In alle talen zijn er morfologische regels, die bepalen hoe morfemen in combinatie met elkaar 
nieuwe woorden kunnen vormen De morfologie probeert deze regels te achterhalen. We zullen een 
voorbeeld van zo'n regel bespreken aan de hand van een type woordvorming dat jullie allemaal wel 
kennen, namelijk de samenstelling. Hierbij worden twee of meer morfemen die zelfstandig kunnen 
voorkomen, met elkaar verbonden tot een woord. Voorbeelden zijn: 
- zoet + zuur = zoetzuur (bijv. nw. + bijv. nw ) 
- stof + zuigen = stofzuigen (zelfst. nw. + werkw.) 
Alle woordsoorten laten zich met elkaar combineren. Normaal gesproken gaat de samenstelling tot 
dezelfde woordsoort behoren als het laatste woord van de samenstelling Dus als je een zelfstandig 
naamwoord achter een werkwoord plakt (zoals in 'praat' + 'paal'), krijg je weer een zelfstandig 
naamwoord ('praatpaal') De samenstellingen met een voorzetsel als laatste deel zijn de 
uitzonderingen 'slokop' (slok + op) is een zelfstandig naamwoord, 'vrijuit' (vrij + uit) is een 
bijwoord etc 
Als je een idee hebt hoe woorden morfologisch gevormd worden, kan dat behulpzaam zijn bij de 
spelling. Veel mensen moeten bijvoorbeeld altijd even nadenken over de spelling van het woord 
'heelal' Als je ziet dat dit woord samengesteld is uit de morfemen 'heel' en 'al ' , dan is het woord 
al een stuk doorzichtiger. Of neem 'onmiddellijk', misschien wel het beruchtste dicteewoord aller 
scholen. De dubbele -d en de dubbele -I waar iedereen altijd over struikelt, zijn eigenlijk heel voor de 
hand liggend als je kijkt naar de morfologische opbouw van het woord: 'on' + 'middel' + 'lijk'' De 
betekenis van dit woord, 'direct' of 'rechtstreeks', is afgeleid van het woord 'middel' (= midden). 
Onmiddellijk betekent letterlijk: er is geen sprake van een 'midden', van iets dat zich tussen twee 
punten in bevindt. Je kunt rechtstreeks van het begin- naar het eindpunt. 
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4.4 Syntaxis 
Stel: je hebt net een huis gekocht en je wilt dat gaan inrichten. Dan ga je niet lukraak alle meubels 
die je net gekocht hebt over het huis verspreiden. Wat voor huis je nu ook gekocht hebt, een villa 
of een rijtjeshuis, je zult je altijd aan een bepaalde basisinrichting houden. Zo zal je het aanrecht in 
de keuken plaatsen en de televisie in de woonkamer. Het toilet komt vermoedelijk niet in de 
slaapkamer en het ligbad niet in de hal. 
Net zoals je meubels niet zomaar in een huis plaatst, zet je woorden niet zomaar in zinnen. Zo heeft 
de zin 'Verstopt waar Marie foto's de hij wil heeft weten' geen goede woordvolgorde. Je moet de 
woorden blijkbaar op een plaats zetten waar ze ook passen. Het is bijvoorbeeld niet "foto's de", 
maar "de foto's", omdat in het Nederlands lidwoorden nu eenmaal voor het zelfstandig naamwoord 
behoren te staan. 
Natuurlijk is het niet zo dat er niet enige variatie mogelijk is in de inrichting van het huis. Zo kan een 
mooie houten tafel in de woonkamer staan, maar ook als eettafel dienen in de keuken. En de 
televisie staat ook wel eens op de slaapkamer. Soms maakt dat niet zoveel uit, soms kan dat de 
inrichting van het huis een heel ander gezicht geven. 
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Hetzelfde geldt voor zinnen. Soms maakt de volgorde van de woorden niet zoveel uit: 'In de zomer 
gaan we op vakantie' betekent hetzelfde als 'Op vakantie gaan we in de zomer' Maar de 
woordenreeks "Het gaat niet zozeer om hoeveel mannen in je leven als wel om hoeveel leven in je 
mannen" (Mae West), maakt duidelijk dat een verandering in woordvolgorde de betekenis van een 
zin drastisch kan veranderen 
Er bestaan blijkbaar regels die bepalen hoe woorden tot zinnen gecombineerd mogen worden en 
welke betekenis die zin dan heeft. Wat betreft de woordvolgorde gaat het om syntactische regels, 
wat betreft de betekenis om semantische regels. Die laatste komen in de volgende paragraaf aan 
bod. De syntactische regels zijn het onderwerp van deze paragraaf, die gaat over de syntaxis, de 
taalkundige specialisatie die zich bezighoudt met de zinsbouw. 
Bekijk eens de volgende zin 
- riet meisje met de bril vergat het hondje. 
Als je de zin in tweeen moest verdelen, welke verdeling vind je dan het meest logisch7 
- Het meisje met de bril / vergat het hondje 
- Het meisje met / de bril vergat het hondje. 
- Het meisje met de bril vergat het / hondje. 
De meeste taalgebruikers zullen voor de eerste tweedeling kiezen De woorden van de helften in 
deze indeling corresponderen veel meer met elkaar dan die in de andere twee Als je de helften van 
de eerste indeling in nog meer groepen zou verdelen, kom je al snel tot het volgende resultaat: 
- Het meisje / met de bril / vergat / het hondje. 
Je kunt dan 'met de bril' nog splitsen m 'met' en 'de bril' Tenslotte kun je alle groepen nog 
opdelen in aparte woorden Syntactische regels doen in feite precies het omgekeerde: ze bepalen 
hoe je woorden tot woordgroepen kunt combineren en hoe woordgroepen weer grotere 
woordgroepen en uiteindelijk hele zinnen kunnen vormen. 
Intussen heb je je huis ingericht. Maar na 5 jaar ben je op die houten tafel eigenlijk wel uitgekeken. 
Je gaat hem vervangen door een andere tafel. En als de televisie het definitief laat afweten, zul je 
een andere kopen Je zult niet een stoel in plaats van een tafel neerzetten of een toilet in plaats van 
de televisie Natuurlijk zal het vervangende meubelstuk het vertrek een ander gezicht geven, maar 
je zorgt er in ieder geval wel voor dat het nieuwe meubel past bij de rest van de inrichting 
En zoals je in een huis meubels alleen door gelijksoortige meubels kunt vervangen, zo kunnen in 
een zin ook alleen maar gelijksoortige woorden en woordgroepen ingewisseld worden, zonder dat 
het een janboel wordt. De betekenis kan wel veranderen, zoals een nieuw meubelstuk immers het 
gezicht van de kamer verandert· 
- Het meisje met - het hondje - vergat de bril. 
- Het meisje met - de paraplu - vergat de bril. 
- Het meisje met - de bril - vergat de paraplu 
Je kunt echter niet zeggen: het meisje met - praten - vergat de bril. Je kunt een zelfstandig 
naamwoord niet zomaar vervangen door een werkwoord. 
Meubels die elkaar kunnen vervangen, vormen als het ware een categorie. Zo heb je de 
categorie stoelen, de categorie tafels, de categorie kasten etc. Woorden en woordgroepen die 
elkaar kunnen vervangen zonder dat de zin ongrammaticaal wordt, vormen ook een categorie, 
namelijk een syntactische categorie. Zo behoren de woordgroepen 'het hondje', 'de paraplu', 'de 
bril' en 'het meisje' alle tot dezelfde syntactische categorie. De woorden waaruit deze vier 
woordgroepen bestaan, behoren ook tot een syntactische categorie: lidwoorden respectievelijk 
zelfstandige naamwoorden De woordsoorten, zoals je die bij het ontleden geleerd hebt, zijn dus 
ook voorbeelden van syntactische categorieën 
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4.5 Semantiek 
'Waar blaf ¡e nu?' 
'Wat bedoelt и daar nu mee?' vroeg Alice 
Hompie Dompie glimlachte verachtelijk "Dat weet je natuurlijk niet, je weet ook niets Het 
betekent 'Waar blijf je nu7'" 
'Maar blaffen en blijven is toch niet hetzelfde, ' zei Alice 
'Als ik een woord gebruik, ' zei Hompie Dompie misprijzend, 'betekent dat woord precies wat ik 
verkies - niet meer en niet minder ' 
Hompie Dompie geeft in het bovenstaande citaat uit Alice in Spieqelland een wel heel eigenzinnige 
visie op taal weer Toch zal hij dat niet lang vol kunnen houden Je kunt niet zomaar de 
betekenissen van woorden veranderen, want dan zou niemand je meer begrijpen Alle sprekers van 
een taal beschikken voor het grootste gedeelte over dezelfde woordenschat en kennen dezelfde 
betekenissen toe aan woorden Anders zou communicatie immers onmogelijk zijn 
Maar aan de betekenis van de woorden alleen heb je niet genoeg Je moet ook nog de 
semantische regels kennen om ze op een goede manier tot zinnen te kunnen combineren Het 
volgende voorbeeld toont aan hoe ingewikkeld die semantische regels kunnen werken 
We weten allemaal wat 'rood' is en wat 'steen' betekent De combinatie 'rode steen' is 
eenvoudigweg de som van 'rood' en 'steen' Voeg je er 'de' aan toe, dan wordt de betekenis een 
bepaald ding dat 'rood' is en dat een 'steen' is Als je het zinnetje 'Jan ziet een rode steen' neemt, 
dan weet je dat er een ding bestaat dat een rode kleur heeft en dat een steen is en dat dat ding 
visueel waargenomen is, en wel door Jan In de zin 'Jan zoekt een rode steen' weet je niet zeker of 
de steen al dan niet bestaat, omdat je ook naar iets kunt zoeken dat er nog niet is 
Mensen kennen dus niet alleen de betekenissen van woorden, maar weten ook hoe ze die 
betekenissen moeten combineren om de betekenissen van zinnen en delen van zinnen te begrijpen. 
De bestudering van de taalkundige betekenis van woorden, zinsdelen en zinnen heet semantiek 
leder woord heeft een bepaalde betekenis Sommige woorden hebben zelfs meerdere 
betekenissen, in dat geval spreken we van homoniemen Er zijn vele voorbeelden van homoniemen 
in het Nederlands, zoals 'bank', 'haar', 'leren' etc Dat kan tot komische effecten leiden Freek de 
Jonge vroeg zich eens af, waar hij de sleutel van een geheimzinnig kistje kon laten "In één of 
andere sloot", dacht hij, 'want sleutels horen in sloten, nietwaar?" 
Dankzij het homoniem sloten' kan deze laatste zin op twee manieren uitgelegd worden Een 
dergelijke zin, die meerdere betekenissen heeft, noemen we dubbelzinnig of ambigu Zo is de zin 
'Hij wil leren voetballen' ambigu, omdat het kan gaan om voetballen van leer of om les in 
voetballen BIJ woorden met meer betekenissen spreken we dus van homoniemen en bij zinnen van 
ambiguïteit 
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Het omgekeerde komt ook voor Er zijn twee verschillende woorden die (vrijwel) hetzelfde 
betekenen Dit noemen we synoniemen Zo betekenen 'vloerkleed' en 'tapijt' hetzelfde, net als 
'nooit' en 'nimmer' Ze zijn vrijwel altijd uitwisselbaar. Er zijn ook woorden die synoniem lijken te 
zijn, maar niet goed uitwisselbaar zijn Zo zul je van een lieve tante zeggen dat ze is overleden, 
maar van een vervelende docent dat hij de pijp uitgaat 'Overlijden' en 'de pijp uitgaan' zijn daarom 
niet synoniem Zinnen kunnen ook ongeveer hetzelfde betekenen. In dat geval spreken we echter 
niet van synoniemen, maar van parafrases. Voorbeelden zijn: 
- Heb je een paar houtjes met zwavelkopjes om vuur te maken voor me? 
- Wil ¡e me een paar lucifers geven? 
Dan zi|n er ook nog woorden die wat betekenis betreft tegengesteld zijn: 'mannelijk' en 
'vrouwelijk', 'dood' en 'levend' etc Zulke woorden noemen we antoniemen. Het hoeft echter niet 
altijd om absolute tegenstellingen te gaan, zoals bij de antoniemen 'groot' en 'klein', 'warm' en 
'koud', 'snel' en 'langzaam' etc. Iets wat niet klein is, hoeft immers niet perse groot te zijn; en iets 
wat niet warm is, hoeft niet perse koud te zijn. 
Ook zinnen kunnen antoniemen van elkaar zijn, in dat geval spreek je van ontkenningen: 
- Ik ga naar de bioscoop 
- Ik ga niet naar de bioscoop 
Een welgevormde, juiste zin moet aan drie eisen voldoen: de zin moet grammaticaal zijn, 
betekenisvol en waar Een zin die ongrammaticaal is, die niet volgens de syntactische regels van 
een bepaalde taal gevormd is, heeft geen betekenis Zo zal niemand de betekenis van 'verslagen 
patat bij door werd Moskou een Napoleon definitief zak' kunnen geven Wel grammaticaal is de 
volgende zin. 'Napoleon werd bij Moskou definitief verslagen door een zak patat ' 
Met deze zin kun je nog steeds niet veel beginnen Je kunt immers direct al zien dat de zin niet 
klopt, daar heb je geen geschiedkundige kennis voor nodig Napoleon kan nooit door een zak patat 
zijn verslagen - behalve dan in een fantasieverhaal Deze zin is daarom betekenisloos. Wel 
betekenisvol zou zijn 'Napoleon werd bij Moskou definitief verslagen door het vijandelijke leger.' 
Iemand die de geschiedenis niet goed kent, zal deze zin immers zonder meer begrijpen en 
accepteren, de betekenis is duidelijk Dat is echter niet terecht de zin is namelijk onwaar. Napoleon 
is niet definitief verslagen bij Moskou, maar bij Waterloo. Daarom voldoet alleen de zin: 'Napoleon 
werd bij Waterloo definitief verslagen door het vijandelijke leger' aan alle drie de eisen, alleen die zin 
heeft èn een goede woordvolgorde, èn een zinvolle betekenis èn ook een (hier: geschiedkundig) 
juiste betekenis 
Natuurlijk kun je die eisen niet zo strikt toepassen op zinnen die niet letterlijk bedoeld zijn. Dat 
geldt bijvoorbeeld voor uitdrukkingen een uiltje knappen, voor iemand door het vuur gaan, met de 
kippen op stok gaan etc. Ook bij beeldspraak is er iets dergelijks aan de hand. Zo begrijpt iedereen 
wat je bedoelt met 'De school ging uit ' Je noemt alleen het gebouw, maar iedereen begrijpt dat je 
de mensen die in de school zitten bedoelt. En wat te denken van personificaties' In 'Eerlijkheid 
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speelt geen rol' lijkt men te zondigen tegen de regel dat alleen levende wezens rollen kunnen 
spelen. Maar zinnen met beeldspraak hebben vaak een andere betekenis dan je op grond van de 
afzonderlijke delen van de zin zou verwachten' 
5. Grammatica 
In het vorige hoofdstuk heb je gezien dat een taal uit diverse eenheden bestaat en uit een aantal 
regels op grond waarvan je met die eenheden woorden en zinnen kunt vormen. Het taalsysteem 
omvat dus de volgende onderdelen: 
- fonemen, morfemen en een lexicon 
- fonologische, morfologische, syntactische en semantische regels 
ledere natuurlijke taal kent een systeem dat op die manier is opgebouwd Dus niet alleen het 
Nederlands, maar bijvoorbeeld ook het Spaans, het Maleis, het Chinees, het Fulfulde (een negertaai) 
en het Tzeltal (een indianentaal). 
De kennis die een spreker van het systeem van zijn taal heeft, hebben we zijn competence 
genoemd Deze kennis wordt ook wel met de term grammatica aangeduid. Alle mensen die een 
bepaalde taal spreken, beheersen dus de regels van die taal Ze hebben die als het ware onbewust 
in hun hoofd zitten. Als taalkundigen een taal willen beschrijven, dan proberen ze de grammatica te 
beschrijven zoals die in de hoofden van de sprekers bestaat. Natuurlijk zal de competence van de 
ene spreker anders zijn die van de andere, maar er moeten grote overeenkomsten zijn, anders zou 
iedereen nooit zo goed met elkaar kunnen communiceren. De beschrijving die de taalkundige van de 
competence van de taalgebruiker maakt, noemen we een descriptieve grammatica. De term 
grammatica wordt dus zowel gebruikt voor de kennis die in het hoofd van de taalgebruiker zit als 
voor de beschrijving die taalkundigen ervan maken. 
Overigens hoeft een descriptieve grammatica niet altijd een beschrijving van de competence 
van de taalgebruiker te zijn, zoals Chomsky dat wil. Ook een beschrijving van de regels in een reeks 
taaluitingen, een taaicorpus, zoals Bloomfield die voorstond, noemen we een descriptieve 
grammatica' 
Er zijn ook taalkundigen geweest, die niet een beschrijving van de taal wilden maken, maar juist 
wilden voorschrijven hoe je je taal dient te gebruiken Zo hebben Vlaamse onderwijzers de invoering 
van leenwoorden (meestal gallicismen) willen tegengaan en schreven ze Vlaamse woorden voor. In 
plaats van 'paraplu' moet je regenscherm zeggen, in plaats van 'punaise' duimspijker en in plaats 
van ' c d ' straalplaatje. Grammaticaboeken met dit soort voorschriften, noemen we prescriptieve 
grammatica's De boeken die je gebruikt voor Engels, Frans en Duits zijn dat in feite ook; die 
schrijven ook voor hoe je die taal dient te gebruiken. 
Zoals je al weet, is de algemene taalwetenschap voornamelijk gericht op het opstellen van 
descriptieve grammatica's van de verschillende talen. Aan de hand daarvan willen taalkundigen 
proberen de regels die voor alle talen gelden te ontdekken Deze taaluniversalia worden ook weer 
samengebracht in een alle talen omvattende grammatica, die we de universele grammatica noemen. 
6. Psycholinguïstiek en sociolinguïstiek 
Zoals je begrepen zult hebben, bestaat het taalsysteem uit de fonemen en de morfemen die in een 
bepaalde taal voorkomen en uit de regels op grond waarvan we woorden en zinnen kunnen vormen. 
Er zijn verschillende specialismen binnen de taalkunde die zich hiermee bezighouden: de fonologie, 
de lexicologie, de morfologie, de syntaxis en de semantiek. 
Maar taalkundigen zijn niet alleen geïnteresseerd in het taalsysteem zelf, maar ook in het 
gebruik dat we daarvan maken Hierbij kan het zowel gaan om individueel taalgebruik als om de 
manier waarop taal in de maatschappij gebruikt wordt Hieronder volgt van allebei een voorbeeld. 
De kennis die een individuele taalgebruiker van het taalsysteem heeft, hebben we competence 
genoemd. Die kennis ligt - net als al onze andere kennis opgeslagen in onze hersenen. Er bestaat 
dus een duidelijke relatie tussen taal en hersenen. Er is een aparte tak binnen de taalkunde die zich 
met deze relatie bezighoudt, namelijk de psycholinguïstiek In deze benaming vind je de termen 
linguïstiek - dat is een ander woord voor taalkunde - en psychologie terug. In de psycholinguïstiek 
overlappen de beide wetenschappen elkaar dan ook. Taalkundigen maken gebruik van de inzichten 
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die in de psychologie verworven zijn, en omgekeerd doen psychologen hun voordeel met 
taalkundige theorieën. 
In de psycholinguïstiek staat het taalgebruik van individuele personen vaak centraal, zoals bij 
het onderzoek naar taalstoornissen - ook wel afasie genoemd Deze zijn het gevolg van een 
hersenbeschadiging. Er zijn verschillende vormen van afasie: de ene patient kan nog prima spreken, 
maar begrijpt niets meer van wat anderen tegen hem zeggen; de andere heeft weer moeite met het 
vormen van grammaticale zinnen en een derde kan steeds maar niet op bepaalde woorden komen 
Het blijkt dat bij al deze verschillende vormen van afasie ook steeds een ander deel van de hersenen 
beschadigd is. 
Een ander voorbeeld van psychohnguistisch onderzoek is dat naar kindertaalverwerving Een 
pasgeboren baby kan nog nauwelijks praten, een kind van vijf spreekt daarentegen al honderduit. 
Taalkundigen zouden graag een antwoord willen op de vraag hoe het komt dat kinderen al zo snel 
hun competence kunnen opbouwen. En hoe het komt dat bij dementerende ouderen de 
taalstructuren die ze als kind hebben opgebouwd, weer langzamerhand verloren gaan (ouderen 
'verkindsen' als het ware wat hun taal betreft). 
Maar, zoals gezegd, de taalkundige beperkt zich niet tot het taalgebruik van het individu. 
Taalgebruik is immers iets dat zich vooral tussen mensen afspeelt En daarbij moeten ze zich soms 
houden aan bepaalde regels. Zo zul je tegen sommige mensen 'u ' zeggen en tegen anderen 'JIJ'. En 
zo zal je tijdens een spreekbeurt je taal heel anders gebruiken dan tijdens een verjaardag. Je past je 
taalgebruik aan aan degene met wie je praat en de situatie waarin je op dat moment verkeert. 
De invloed van dergelijke factoren op het taalgebruik wordt ook door taalkundigen bestudeerd. 
Deze richting binnen de taalkunde noemen we de sociolinguïstiek Ook hier zit je op het raakvlak 
tussen twee wetenschappen- sociologie en taalkunde De eerste kan niet zonder de tweede, omdat 
taal zo'n grote rol speelt in de sociale omgang tussen mensen, en de tweede kan niet zonder de 
eerste omdat de sociale omgang een duidelijke invloed heeft op de taal. 
De sociolinguïstiek houdt zich onder meer bezig met taaivariatie. Zoals je weet worden er in 
Nederland verschillende dialecten gesproken, die aan een bepaalde plaats of streek gebonden zijn. 
Daarnaast kennen we ook een vorm van het Nederlands die we overal in het land kunnen 
terugvinden, het Algemeen Beschaafd Nederlands Alleen deze benaming geeft al aan dat het ABN 
meer status heeft dan de dialecten Als je hogerop wilt komen, moet je volgens menigeen goed 
ABN kunnen spreken Taalkundigen staan overigens terughoudend tegenover deze opvattingen Er 
is geen enkele reden waarom het ABN waardevoller of beschaafder zou zijn dan de dialecten. Het 
enige voordeel van het ABN is dat je er in iedere stad en streek mee terecht kunt. Daarom spreken 
taalkundigen liever niet van ABN, maar van standaardtaal 
Er zijn nog vele andere vormen van taaivariatie, zo kennen veel beroepen een eigen vakjargon. 
Het taalgebruik van ouderen verschilt sterk van dat van jongeren. En het Nederlands van een 
Turkse immigrant klinkt anders dan dat van een Nederlander. Al deze verschillende vormen van 
taalgebruik zijn voorbeelden van taaivariatie Immers, het gaat steeds om dezelfde Nederlandse taal, 
maar om een verschillende verschijningsvorm daarvan. De taalkundige term voor dergelijke 
verschijningsvormen is taalvariëteit 
Zo zie je dat het niet alleen interessant is om het systeem achter taal te achterhalen, maar ook om 
te bestuderen hoe taal nu precies gebruikt wordt' 
7. Slot 
Je hebt in deze syllabus kennisgemaakt met een groot aantal aspecten omtrent taal en 
taalwetenschap Geprobeerd is om je iets te laten zien van de verschillende deelgebieden die de 
taalkunde rijk is. In het volgende schema, dat door taalkundigen het 'tweepootmodel' genoemd 




taalgebruik (en individu) 
(en samenleving) 






taal en denken 
- taaistoornissen (etc ) 
sociolinguïstiek: 
- taaivariatie 
- taal en politiek 
- taal en techniek (etc ) 
In deze syllabus ging het voornamelijk over het taalsysteem. In het vervolg van de lessen ga je je 
verder verdiepen in het taalgebruik, dat hierboven al even ter sprake is gekomen. Daarbij ga je je of 
bezighouden met taaivariatie, of met kindertaalverwerving. 
Literatuur bij 'Taal en taalgebruik - een kennismaking met de taalkunde' 
Appel, R. e.a., 
1992 Algemene Taalwetenschap - Inleiding. ICG Publications, Dordrecht. 
Caroli, L, 
1997 De avonturen van Alice in wonderland en spiegel/and. Vertaald door C. Reedijk en A. 
Kossman. Ad. Donker, Rotterdam. 
Dik S С. en J.G. Kooi), 
1991 A/gemene Taalwetenschap. (6) Het Spectrum (Aula Pocket 632), Utrecht. 
Dulieu, J. , 
1991 Fietspad. 75 doordenkertjes. Uniepers, Abcoude. 
Frijn, J. en G. de Haan, 
1990 Het taallerend kind. Fons Publications, Dordrecht. 
Fromkin V , R. Rodman, A. Neijt, 
1991 Universele taalkunde - Een inleiding in de algemene taalwetenschap (4) Fons 
Publications, Dordrecht. 
Haan, G.J. de, G A T . Koefoed en A L. des Tombe, 
1981 Basiskursus algemene taalwetenschap. Van Gorcum, Assen. 
Hendrix, T. en H. Hulshof, 
1993 Taalkunde in het voortgezet onderwijs - een verwarde discussie verhelderd. In. 
Forum der Letteren 34-3, 201-220. 
Kamagurka, 
1990 Folklore en wetenschap. De Harmonie, Amsterdam / Loempia, Antwerpen. 
Koster, J., 
1989-1990 Me Tarzan, you Jane - Over taal en denken bij mens en dier. 
In Wijsgerig perspectief 30-1. 
Smits, R., 
1994 Logisch is niet natuurlijk. In: Kijk januari. 
Straaten, P. van, 
1987 Vader & Zoon literair: met in de bijlage een onderzoek naar de leesgewoontes van 
het boekmmnende tweetal. (Vader & Zoon, 16). Van Gennep, Amsterdam. 
Van Dale, 
1976 Woordenboek der Nederlandse taal. (10). Martinus Nijhoff, Den Haag. 
Van Dale, 
1992 Woordenboek der Nederlandse taal. (11). Van Dale, Utrecht / Antwerpen. 
Welling, J., 
1993 Rijwielhandel Fiets van Aad en andere taalcunosa. M & Ρ, Weert. 
KENNIS OVER TAAL EN TAALVERSCHIJNSELEN 
5 V.W.O. 
Tekstboekje bij basistoets 
Hennen, daar komen de hunnen! 
DB toekomst van de derde persoon meervoud 
1 Het valt de laatste jaren steeds meer op: in het Nederlands wordt steeds vaker 
hen in plaats van hun gebruikt. Bijvoorbeeld de zin "Ik geef hun een boek" wordt 
steeds vaker "Ik geef hen een boek" Sommige mensen maken zich zorgen over de 
"verhenning" van het Nederlands omdat steeds minder taalgebruikers nog het 
traditionele verschil tussen hen en hun kunnen maken. Er zijn er nog maar weinigen 
die het zo correct doen als in de volgende vraag: "Hebben ZIJ hen hun voorgesteld7" 
Deze vraag werd ooit gesteld door iemand die de volgende zin niet goed verstaan had: 
"De Commissarissen der Koningin (onderwerp) hebben de burgemeesters (lijdend 
voorwerp) de ministers (meewerkend voorwerp) voorgesteld." 
2 Naast ZIJ, hun en hen bestaat er ook de onbeklemtoonde vorm ze; in de 
spreektaal is ze - naast onderwerp - alom geaccepteerd als vorm van meewerkend 
voorwerp en lijdend voorwerp. Had de vragensteller terloopser willen formuleren, dan 
was dus ook mogelijk geweest: "Hebben ze ze ze voorgesteld'" Het lijkt stotteren, 
maar het is een goede zin. Zulke vragen horen we echter niet zo vaak. Dat komt door 
twee ontwikkelingen. Hen en hun worden zoals men zegt 'door elkaar gehaald' 
Daarnaast blijkt met name de laatste tijd de onderwerpsvorm zij in de gesproken taal 
steeds vaker vervangen te worden door de voorwerpsvorm hun: "Hun hebben dat 
gedaan." Waar komen die verschillende vormen van de derde persoon meervoud 
vandaan7 En welke worden door de taalgemeenschap geaccepteerd7 
3 Het onderscheid tussen hen (vierde naamval) en hun (derde naamval) werd in 
1625 uitgevonden door de grammaticus Van Heule De vormen hun en hen bestonden 
toen al geruime tijd, maar ze werden zonder betekenisverschil door elkaar gebruikt 
voor het meewerkend voorwerp en het lijdend voorwerp. Er was alleen sprake van een 
klankverschil. 
4 Er zijn diverse manieren om die verschillen aan te scherpen. Een eerste 
mogelijkheid is te proberen om een van de twee vormen uit de standaardtaal te 
verbannen door hem ouderwets (b.v welks), dialectisch (hulliel of kinderlijk (ikke) te 
noemen. Je kunt ook het minieme betekenisverschil groter te maken. Een voorstel in 
deze trant zou kunnen zijn: gebruik hen voor familie en kennissen en hun voor alle 
anderen. Van Heule en andere prescriptieve 'taaibouwers' kozen voor een derde 
uitweg. Ze gaven hun en hen een verschillende syntactische functie in de zin. Hun 
werd alleen meewerkend voorwerp en hen alleen lijdend voorwerp. Ze kwamen op dit 
idee omdat ze een andere taal als model voor onze standaardtaal hanteerden, het 
Latijn, dat ze om zijn naamvallen benijdden. 
5 Met deze koppeling van vormen aan syntactische functies gingen de taaibouwers 
een brug te ver. Niet zozeer omdat taal zich zo moeilijk zou laten dwingen Dat 
romantische idee klopt niet. Standaardtaalgebruikers staan voortdurend bloot aan 
correctie en andere vormen van dwang. Leraren Nederlands verdienen er hun brood 
mee en een tijd geleden werd ons op elke straathoek voorgehouden dat een Raider 
voortaan Twix heet Als mijn kinderen pnet en shet zeggen, roep ik: 'praatte', sloeg'. 
In al deze gevallen wordt voorgesteld een vorm in alle omstandigheden te vervangen 
door een andere. 
6 Het onderscheid tussen hen en hun is zo lastig omdat het verschil tussen 
meewerkend en lijdend voorwerp te abstract is: we kunnen het niet koppelen aan 
eigenschappen van de personen naar wie we met hun en hen verwijzen, het is vooral 
een kwestie van zinsbouw. Het is wel mogelijk dergelijke syntactische kwesties onder 
de knie te krijgen, maar daarvoor moet je in staat zijn om analytisch naar taal te 
kijken. Dat is voor veel mensen moeilijk te leren en daarom probeert men het vaak 
onsystematisch met ezelsbruggetjes als: 'Als je er aan of voor voor kunt zetten, moet 
het hun zijn, anders hen'. Geen wonder dat de reikwijdte van het voorschrift van Van 
Heule altijd tot de formele schrijftaal beperkt is gebleven. 
7 Een verandering van een heel ander kaliber is hun in plaats van zij in de zin Hun 
hebben dat gedaan. Dit gebruik van hun is een tamelijk nieuw verschijnsel dat voor 
het eerst aan het begin van deze eeuw in de spreektaal is gesignaleerd. Waarom is de 
voorwerpsvorm hun in dat geval aantrekkelijker dan de te verwachten onderwerps-
vorm zip Er zijn verschillende verklaringen voorgesteld. De simpelste is de verklaring 
dat die vorm gekozen wordt vanwege de klemtoon- de taalgebruikers zouden behoefte 
hebben aan een vorm die zich beter leent voor beklemtoning dan ZIJ. Een alternatieve 
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verklaring gaat uit van de observatie dat hun vooral gebruikt wordt door 
dialectsprekers die de standaardtaal als tweede taal leren. Die hebben een heel andere 
vorm (b.v. hullie) in hun dialect, en horen standaardtahgen het vreemde hun 
gebruiken Het ontgaat hun dat de vorm hun alleen in sommige functies gebruikt 
wordt. Als de dialectsprekers hun overnemen, gaan ze deze vorm in alle gevallen 
gebruiken waarin ze vroeger hullie zeiden. 
Een derde en laatste verklaring ligt me het naast aan het hart, omdat mijn 
kinderen (onverbeterlijke Лі/л-gebruikers) er omstreeks hun vijfde, na mijn zoveelste 
correctie, zelf mee kwamen: "Een jongen is hij, twee jongens zijn zij. Maar dan zijn het 
toch meisjes geworden7" Het ligt immers erg voor de hand om de vorm ZIJ vooral voor 
vrouwelijke personen te gebruiken. 
Zijn de varianten hun als onderwerp en hen als meewerkend voorwerp al 
aanvaard als Standaard Nederlands7 Of beoordelen de taalgebruikers ze nog steeds als 
taalfouten7 Om daar meer over te weten te komen, zijn de laatste jaren verschillende 
onderzoekjes uitgevoerd. Zelf heb ik enkele jaren geleden ook de kwestie rond de 
derde persoon meervoud onderzocht. Studenten Nederlands aan de R.U. Leiden 
moesten voor mij een experiment uitvoeren. Ze legden verschillende groepen 
proefpersonen zinnen voor met correct en incorrect gebruik van hen en hun. 
Een Leidse student legde 30 ambtenaren uit Schiedam, allen dagelijks met 
geschreven taal in de weer, tien zinnen voor van het type "Drie weken geleden heeft 
Marie hen een brief geschreven." In deze zinnen werd in plaats van hun hen gebruikt 
als meewerkend voorwerp. De resultaten waren duidelijk: 22 ambtenaren konden de 
fout in geen enkele zin vinden. Zeven vervingen af ten toe hen door hun zonder te 
kunnen uitleggen waarom. Slechts één kon een regel formuleren en alle zinnen 
verbeteren. Nadat de proefpersonen aan het experiment hadden deelgenomen werd 
hun gevraagd of ze de regels kenden. "Ja", antwoordden er 17... van wie er negen 
even eerder geen enkele fout hadden kunnen ontdekken. Ook werd hun gevraagd hoe 
kwalijk ze de fout vonden De proefpersonen oordeelden mild over het onjuiste hen- de 
ene helft betwijfelde of er wel echt van een fout gesproken kon worden, de andere 
vond het geen fout die de schri|ver diskwalificeert 
Een andere Leidse student legde 30 personen met een universitaire opleiding of 
HBO tien zinnen voor van het type "Omdat die mensen altijd over geld zeuren, vindt 
hij hun vervelend." Slechts drie proefpersonen konden in geen van de zinnen de fout 
vinden; 27 proefpersonen ontdekten het incorrecte hun wel en maar liefst 15 van hen 
lukte dat in alle zinnen. Maar: allen vervingen 'op hun gevoel' hun door hen. Niemand 
slaagde erin een regel te formuleren, die ook maar ergens op leek. Veeleer keurden ze 
het gebruik van het persoonlijk voornaamwoord hun resoluut af. 
Uit de resultaten van diverse onderzoeken blijkt dat er geen sprake is van 
verwarring tussen hun en hen, maar van vervanging van het ene woord door het 
andere. Waarom is het 'boekenge' hen uitverkoren, en niet hun, dat veel meer in de 
spreektaal voorkomt7 Ik zie twee mogelijke oorzaken. Misschien past hen wel meer bij 
de andere eenlettergrepige voornaamwoorden, zoals hem en men De tweede reden is 
belangrijker: het blijkt dat hun een besmette vorm is geworden, die je maar beter kan 
vervangen, liever te veel dan te weinig. 
Veel taalgebruikers staan afwijzend tegenover de zin "Ans en Hans hebben de 
loterij gewonnen; hun hebben werkelijk altijd geluk." Leidse studenten hebben deze 
afwijking aan een volwassen en hoog opgeleid publiek voorgelegd. Deze 
proefpersonen bleken geen enkele moeite te hebben om de fout te vinden. Het 
incorrecte hun werd ook voorgelegd aan een aantal volwassenen met alleen lagere 
school. Slechts één van hen lukte het niet om de fout te vinden. De anderen wezen 
moeiteloos hun aan. Het gebruik van de voorwerpsvorm hun als onderwerp, zeker in 
de schrijftaal, vindt iedereen blijkbaar dermate fout dat je je ervoor zou moeten 
schamen. Hun hebben staat evenals groter als mij en hij hep in de top 10 van de 
meest ergerniswekkende taalfouten. 
Ten slotte werden de Лип-zinnen voorgelegd aan jongeren: een 5 VWO-klas en 
een klein groepje kinderen uit de hoogste klas van de basisschool. De VWO-klas 
reageerde net als de volwassenen, maar bij de basisscholiertjes hadden we eindelijk 
beet- de helft slaagde er niet in de fout te ontdekken. Ook uit ander onderzoek blijkt 
dat hun hebben al bij een forse minderheid ook in de schrijftaal doorgedrongen is. De 
Ли/7-verleiding is vooral groot als het voornaamwoord gebruikt kan worden om een 
2 
duidelijk onderscheid aan te brengen tussen de ene en de andere groep ("Hun zijn het 
eerst begonnen") 
15 Natuurlijk leveren de kleinschalige experimentjes eerder een mozaïek op dan een 
samenhangend beeld Gelukkig zijn de resultaten niet met elkaar in tegenspraak 
Maken we de balans op, dan zien we het volgende 
1 Standaardtaalgebruikers, ook de hoogst opgeleide, kennen de regel voor het 
gebruik van hen en hun niet, of in ieder geval niet goed genoeg om hem te kunnen 
toepassen Ze hechten in het concrete gebruik dan ook niet zo erg aan het correcte 
gebruik van beide vormen Toch worden hun en hen niet door elkaar gehaald Er is 
geen sprake van verwarring maar van vervanging, namelijk, van hun door hen 
2 Zelfs al zal hun hebben steeds meer in de gesproken taal voorkomen, toch komt 
hun als onderwerpsvorm de geschreven taal voorlopig niet binnen Het verzet tegen 
deze vorm is daar te algemeen en heftig voor Misschien zullen de nu weifelachtige 
schoolkinderen later bij het schrijven problemen houden met het onderscheid tussen zij 
en hun, maar waarschijnlijk zal de correctieve dwang van de ouderen zo groot zijn dat 
ze eieren voor hun geld kiezen 
16 Het lijkt me niet ài te gewaagd om aan te geven wat er gaat gebeuren met het 
gebruik van de verschillende vormen voor de derde persoon meervoud 
Onbeklemtoond zal altijd ze gebruikt worden als onderwerp, meewerkend voorwerp 
en lijdend voorwerp Met klemtoon worden meewerkend voorwerp en lijdend 
voorwerp hen. terwijl ZIJ zich als onderwerpsvorm handhaaft In de hun/hen kwestie 
zullen de taalgebruikers op grond van hun taalgevoel uiteindelijk de doorslag geven en 
niet de prescriptieve grammatici Geen enkele standaardtaal is immers gebaat bij 
regels die mensen noodzaken om om de haverklap een naslagwerk te raadplegen 
Naar Dr F Jansen, Hennen daar komen de hunnen De toekomst van de derde 
persoon meervoud 
Uit NRC Handelsblad, 12 september 1991 
(De auteur is docent taalbeheersing aan de Rijksuniversiteit Utrecht en tevens 
redactielid van het maandblad 'Onze Taal') 
KENNIS OVER TAAL EN TAALVERSCHIJNSELEN 
5 V.W.О. 
Vragenboekje bij basistoets 
TOETS KENNIS OVER TAAL EN TAALVERSCHIJNSELEN 
Toelichting en instructie 
Toelichting bu de toets 
De toets die hier voor je ligt, bestaat uit een tekstboekje en een vragenboekje 
Uitgangspunt is een in de krant gepubliceerde tekst over een taaionderwerp. Het 
vragenboekje bevat in totaal 27 meerkeuzevragen. 
De eerste zes vragen handelen over de tekst zelf en moeten worden opgelost op 
basis van gegevens uit de tekst: tekstbegripvragen. 
De daarop volgende 21 meerkeuzevragen handelen over taal en taalkunde Een 
opmerking in de tekst vormt de aanleiding voor het stellen van een of meerdere 
vragen over uiteenlopende taalkwesties taalkundevraqen. 
Het juiste antwoord kun je niet in de tekst vinden, maar moet je geven op basis 
van de informatie die aan de vraag vooraf gaat en de kennis die je over taal en 
taalkunde hebt. 
Instructie voor het beantwoorden van de vragen 
Schrijf je naam op het antwoordblad. 
Lees eerst aandachtig de tekst 
Als je het antwoord niet weet, vul dan in ieder geval het volgens jou meest 
waarschijnlijke antwoord in. 
Succes met het beantwoorden van de vragen. 
Vragen leesvaardigheid bij "Hennen, daar komen de hunnen" 
De tekst "Hennen daar komen de hunnen" kan in zes opeenvolgende aansluitende delen 
verdeeld w o r d e n . Je kunt deze delen inhoudelijk weergeven met de volgende kopjes 
/ Onsystematisch gebruik van zij, ze, hun, hen 
2 Kunstmatig verschil hun en hen 
3 Hun gebruikt als onderwerp 
4 Acceptat ie verschillende vormen onderzocht 
5 Waarnemingen uit onderzoek 
6 Toekomst zij, ze, hun en hen 
• BIJ welke alinea begint het tweede tekstdeel "Kunstmat ig verschil hun en hen"~> 
A alinea 2 
В alinea 3 
С alinea 4 
D alinea 5 
• BIJ welke alinea begint het derde tekstdeel "Hun gebruikt als o n d e r w e r p " 7 
A alinea 5 
В alinea 6 
С alinea 7 
O alinea 8 
• BIJ welke alinea begint het vierde tekstdeel "Acceptat ie verschil lende vormen 
o n d e r z o c h t " 7 
A alinea 8 
В alinea 9 
С alinea 10 
D alinea 11 
• BIJ welke alinea begint het vi jfde tekstdeel "Waarnemingen uit onderzoek" 7 
A alinea 11 
В alinea 12 
С alinea 13 
D alinea 14 
• BIJ welke alinea begint het zesde tekstdeel "Toekomst zij, ze, hun en Л е л " 7 
A alinea 13 
В alinea 14 
С alinea 15 
D alinea 16 
• Welke van de onderstaande zinnen A t/m D geeft de hoofdgedachte van de hele tekst 
"Hennen, daar komen de hunnen" het beste w e e r 7 
A De meervoudsvormen zij {ze), hun en hen worden in de gesproken taal en in mindere 
mate in de geschreven taal, steeds meer door elkaar gebruikt, waarbi j de hun-vorm 
zowel in de gebruikelijke meewerkend voorwerpsvorm als in de minder geaccepteerde 
onderwerpsvorm op termijn steeds meer op de achtergrond zal raken. 
В De voorwerpsvormen hun en hen kenden oorspronkeli jk geen betekenisverschil, maar de 
zeventiende-eeuwse grammaticus Van Heule heeft er, geïnspireerd door de naamvallen 
in het Lati jn, een syntact isch verschil aan toegekend door de vorm hun te bestemmen 
voor het meewerkend voorwerp. 
С Een groot deel van de Nederlandse taalgebruikers v indt het onsystematisch gebruik van 
de vormen hun en hen niet zo erg, maar het gebruik van hun als onderwerp is, zeker in 
de geschreven taal voor de meesten niet acceptabel. 
2 
Er zijn allerlei onderzoekjes verricht naar het gebruik van de verschil lende vormen van de 
derde persoon meervoud ZIJ (ze), hun en hen, en daaruit blijkt dat veel taalgebruikers bij 
de hun/hen kwest ie de syntactische regels voor het gebruik van deze vormen niet 
kennen en vaak veiligheidshalve de hen vorm verkiezen boven de hun vorm 
Vragen taalkunde bij: "Hennen, daar komen de hunnen" 
'De commissarissen der Koningin (onderwerp) hebben de burgemeesters (lijdend 
voorwerp) de ministers (meewerkend voorwerp) voorgesteld ' (al 1) 
De syntactische functies van de woordgroepen zijn tussen haakjes weergegeven Ze 
verduideli jken de verwijzing naar ZIJ, hen en hun in de vraag Hebben ZIJ hen hun 
voorgeste ld 7 " 
Om welke reden is het weergeven van die functies nog meer z invol7 
Omdat daardoor de syntaxis van die zin veel minder ingewikkeld word t 
Omdat daardoor zichtbaar wordt dat we te maken hebben met een grammaticaal 
correcte zin 
Omdat je alleen zo kunt zien dat ZIJ de onderwerpsvorm is, hen de lijdend 
voorwerpsvorm en hun de meewerkend voorwerpsvorm 
Omdat op die manier de ambiguïteit van de zin wordt weggenomen 
De tekst behandelt onder andere de vraag of het gebruik van hun als onderwerp in 
plaats van ZIJ door de taalgemeenschap geaccepteerd zal worden 
Het onderstaande fragment van een gesprek van een docent taalkunde met een van zijn 
studenten sluit daarbij aan 
Onlangs hoorde ik een student zeggen "Hun willen graag dat ik onderzoek doe " Een 
paar zinnen later zei hij 'Hun willen mi/ een computer geven " Ondanks dat ik de 
ontwikkeling naar 'hun hebben' heel interessant vind, heb ik mijn student er vriendelijk 
op gewezen dat 'hun hebben' toch maar te vermijden HIJ was het met me eens en 
bedankte me zelfs Drie zinnen later hoorde ik hem echter weer zeggen 'Hun hebben 
daar een fax " Maar hij had het niet door 
Wat illustreert dit citaat met betrekking to t de acceptatie van hun als onderwerp 7 
Alleen jongeren die nauwelijks oog hebben voor correct taalgebruik, accepteren hun als 
onderwerp 
Jongeren ervaren hun als onderwerp steeds minder als incorrect taalgebruik 
Uit het toenemende gebruik van hun als onderwerp blijkt hoe belangrijk het is het 
onzorgvuldig taalgebruik van jongeren te corrigeren 
Veel jongeren weten heus wel dat hun als onderwerp ongrammaticaal is, maar ze wil len 
het toch blijven gebruiken 
Voor 1625 was er geen sprake van een betekenisverschil tussen de vormen hun en hen, 
alleen van een klankverschil (al 3) In die ti jd kende men ook reeds de woorden kennen 
en cunnen, in de tegenwoordige betekenis Beoordeel op grond van deze informatie of 
de uitspraken in de opgaven 9 en 10 al dan niet juist zijn 
De e en de u waren voor 1625 nog geen fonemen, maar we l spraakklanken 
Juist 
Onjuist 





Het verschil tussen hen en hun zou aangescherpt kunnen worden door een 
betekenisverschil tussen beide vormen te creëren, bijvoorbeeld door hen alleen naar 
familie en kennissen te laten verwijzen en hun te reserveren voor alle andere personen 
(al 3 en 4) Een dergelijk voorstel heeft het echter nooit gehaald 





In de alinea's 3 en 4 word t gezegd dat Van Heule en andere taalgeleerden een regel 
probeerden op te stellen met betrekking tot het gebruik van hen en hun De auteur 
noemt hen daarom 'prescriptieve taaibouwers' 
Waarom noemt de auteur Van Heule en anderen prescriptieve taaibouwers7 
Omdat ze grammaticaregels formuleren die betrekking hebben op de competence van de 
taalgebruiker 
Omdat ze grammaticaregels formuleren die betrekking hebben op de performance van 
de taalgebruiker 
Omdat ze grammaticaregels formuleren voor de manier waarop je je taal dient te 
gebruiken 
Omdat ze grammaticaregels formuleren voor de manier waarop taal gebruikt word t 
Uit alinea 5 kun je opmaken dat volgens de auteur mensen best bereid zijn hun 
taalgebruik aan een norm, aan een van bovenaf opgelegd voorschri f t aan te passen 
Dat het echter niet zo gemakkelijk is als hij wel denkt, blijkt bijvoorbeeld uit de spelling 
Aan het volgende correct, maar zeer inconsequent gespelde zinnetje De stukadoors 
hebben twee dagen gestuukt en leverden goed stucwerk af kun je zien dat voorstellen 
ter vereenvoudiging van de spelling hard nodig zijn Toch stuiten dergelijke voorstellen al 
decennia lang op fel verzet 
Beoordeel of de uitspraken in de volgende twee opgaven al dan niet juist zijn 
Mensen zijn best bereid hun individuele taalgebruik aan de geldende norm aan te 
passen, maar dat betekent nog niet dat een verandering van die algemene norm, zoals 
regels voor het gebruik van hun en hen, ook gemakkelijk geaccepteerd wordt 
Juist 
Onjuist 
Uit het felle verzet tegen de vereenvoudiging van de spelling blijkt dat spraakmakende 
taalgebruikers meer moeite hebben met commissies van deskundigen die in opdracht 
van de overheid de regels gaan veranderen, dan met onvolkomenheden in taal 
Juist 
Onjuist 
In 1992 nog deed de toen geïnstalleerde spell ingcommissie veel stof opwaaien Zo 
schreef een geërgerde journalist in het dagblad NRC Handelsblad 
Als de overheid besluit om definitieve taalregels op te stellen, kan ze zich beter laten 
adviseren door een conservatief taalbolwerk als de krant, dan door een kibbelend 
conclaaf van taalgeleerden die bereid zijn om ons van de ene op de andere dag "leezd" 
en "verblijvd" te laten schrijven, omdat hun gevoel voor systematiek daarmee wordt 
bevredigd 
Beoordeel of de uitspraken in de volgende twee opgaven al dan niet juist zijn 
Journal isten zijn beroepshalve zo intensief bezig met taal , dat ZIJ inderdaad de 





De overheid kan besluiten definitieve taalregels op te stellen, maar dat zal niet lukken 
omdat natuurlijke taal zich kenmerkt door veranderlijkheid en dubbelzinnigheid 
Juist 
Onjuist 
In alinea 6 wordt gezegd dat het analytisch leren kijken naar taal moeilijker, maar ook 
effectiever is dan het aanleren van ezelsbruggetjes om bijvoorbeeld het syntactische 
onderscheid tussen hen en hun aan te leren 
Waarom zijn ezelsbruggetjes voor het correct leren gebruiken van taal inderdaad niet 
toereikend' 
Omdat de meeste zinnen zowel in de spreektaal als in de schrijftaal kunnen voorkomen 
en ezelsbruggetjes te veel op de formele schrijftaal gericht zijn 
Omdat de woordvolgorde in een zin (meestal) veranderd kan worden en ezelsbruggetjes 
juist van vaste voorbeelden uitgaan 
Omdat ezelsbruggetjes vooral een beroep doen op het geheugen en niet iedereen voor 
syntactische kwesties met succes daarop kan terugvallen 
Omdat zinnen op grond van syntactische regels zijn opgebouwd en ezelsbruggetjes juist 
willekeurige en onsystematische hulpmiddeltjes zijn 
In het dagelijks taalgebruik worden de woorden klemtoon en accent meestal door elkaar 
gebruikt Toch is er een groot verschil tussen de nadruk die woorden 'van nature' 
hebben, de klemtoon, en de nadruk die ze bij een bepaald gebruik krijgen, het accent 
Zo weet iedereen dat de klemtoon van bebossen en ontbossen op bos ligt Maar iemand 
die het woord niet goed verstaan heeft, kan bijvoorbeeld vragen "Moeten we de helling 
nu ¿ebossen of ooibossen7 ' In dat geval worden be en ont extra benadrukt Dit 
opzettelijk benadrukken wordt accent genoemd Niet alleen delen van woorden, maar 
ook delen van zinnen kunnen geaccentueerd worden 
In alinea 7 staat dat hun een goede vervanging is voor ZIJ, onder meer omdat je hun 
beter kunt beklemtonen De auteur doelt hier op zinnen als 'Hun hebben de boel 
vernield, niet WIJ'" 
Wordt het woord hun in deze voorbeeldzin wel beklemtoond7 
Ja, hun wordt inderdaad beklemtoond 
Nee, hun wordt juist geaccentueerd 
Hun telt slechts één lettergreep en kan dus noch beklemtoond, noch geaccentueerd 
worden 
Hun telt slechts één lettergreep en wordt derhalve zowel beklemtoond als 
geaccentueerd. 
In de inleiding op vraag 18 kwamen de woorden bebossen en ontbossen ter sprake 
Is de onderstaande uitspraak over de morfologische structuur van deze woorden juist of 
onjuist 




Het gebruik van de persoonlijke voornaamwoorden is de laatste tijd sterk aan 
veranderingen onderhevig Zo lijkt de betekenis van de meervoudsvorm zij te 
verschuiven van neutraal naar vrouwelijk (zie al 8) 
BIJ het gebruik van de aanspreekvormen и enjij heeft zich in de laatste decennia al de 
volgende verandering voltrokken Was и vooral een beleefdheidsvorm en gebruikte men 
JIJ alleen in vertrouwelijke situaties of tegen jongere mensen, nu wordt и vooral gebruikt 
om afstand aan te duiden enjij om directe betrokkenheid of solidariteit uit te drukken 
Dit blijkt bijvoorbeeld uit het feit dat steeds meer kinderen JIJ tegen hun ouders zeggen 
en dat de loodgieter of winkelbedienden niet meer met JIJ, maar met и worden 
aangesproken 
Iemand doet onderzoek naar het veranderende gebruik van de vormen и en JIJ ^ 
5 





De proefpersonen van de experimenten die beschreven worden in de alinea's 10 en 1 1 , 
zagen wel wa t er fout was in de voorgelegde zinnen, maar ze konden vaak niet 
aangeven waarom hun dan wel hen verkeerd gebruikt was Ze konden geen regel 
formuleren en vervingen 'op hun gevoel ' de foutieve vorm door de correcte 
Wat il lustreert deze handelwijze van de proefpersonen heel duidelijk? 
Dat de kennis over taal onvoldoende is, waardoor veel mensen op hun taalgevoel 
moeten terugvallen 
Dat mensen de vormen hun en hen door elkaar gebruiken en daardoor niet precies 
weten hoe de regels zijn 
Dat mensen vaak niet weten dat taal aan systematische regels gebonden is 
Dat mensen zich pas bij twij felgevallen in hun taalgebruik realiseren dat ze veel regels 
correct toepassen, maar dat ze zich vaak niet bewust zijn van die regels 
In alinea 12 word t gezegd dat uit de resultaten van diverse onderzoeken blijkt dat er 
geen sprake is van "verwarr ing" tussen hun en hen (als meewerkend/l i jdend 
voorwerpsvorm), maar van "vervanging" van het ene woord door het andere Hieronder 
worden twee redenen gegeven waarom je beter van "vervanging" dan van "verwarr ing" 
kunt spreken 
Beoordeel of die redenen juist of onjuist zijn 
Veel mensen vinden hun ouderwets klinken en kiezen, ondanks het schrijftaal achtige 
karakter van hen, er toch liever voor hen te gebruiken 
Juist 
Onjuist 
Als mensen aarzelen over het gebruik van de woorden hen en hun, kiezen ze op 
grond van hun ' taalgevoel ' veiligheidshalve voor hen in plaats van hun 
Juist 
Onjuist 
Het gebruik van hun als onderwerp blijkt tot de top 10 van de meest ergerniswekkende 
taalfouten te behoren Als dergelijke fouten ook nog algemeen geaccepteerd lijken te 
worden, spreekt men dan ook al snel van taalverloedering Een taalkundige schreef 
hierover 
Taalverloedering wordt geassocieerd met de zekerheid dat men tegenwoordig de 
bekende spreekwoorden en zegswijzen niet meer kent, dat er zoveel vreemde woorden 
worden gebruikt, dat de troonrede te moeilijk is, dat men mensen met je en JIJ 
aanspreekt en niet meer met u, dat er naar 'het-woorden' verwezen wordt met ZIJ, dat 
er modewoorden in omloop zijn, en nog een aantal van die klachten En dat allemaal 
met de implicatie dat het vroeger allemaal beter was Als taalkundige ben je diep 
verbijsterd 
Beoordeel of de volgende twee uitspraken over taalverval juist zijn of onjuist 
Wie taalverandering steeds bestempelt als taalverloedering, gaat voorbij aan het feit dat 
verandering een wezenlijke eigenschap is van natuurlijke taal 
Juist 
Onjuist 
Het is achterhaald om je te bekommeren om de kwali teit van het Nederlands, want 
binnen afzienbare t i jd zal het Nederlands in het Verenigd Europa nóg verder worden 




Een veelgenoemd voorbeeld van taalverloedering is het 'onnodig' gebruik van 
(momenteel vooral Engelse) leenwoorden In een artikel over de voorraad krachttermen 
van het Nederlands stond onder meer het volgende 
Het is opvallend dat zo veel van onze krachttermen zijn afgestemd op het Opperwezen 
en de Satan, en zo weinig op, bijvoorbeeld, onze stoelgang Duitsers zeggen te pas en 
te onpas "Scheisse", Nederlanders hebben op dit gebied weinig of niets te melden Wel 
kreeg enkele jaren geleden de Amerikaanse uitroep "shit" hier een uitermate hartelijk 
onthaal, maar eigen, Nederlands fabrikaat is er op dit gebied nog niet echt Al heb ik de 
indruk dat we op de goede weg zijn in geval van grote boosheid roepen veel mensen 
ook graaa 'dikke shit' 
• Wat kun je uit dit voorbeeld afleiden over het opnemen van vreemde woorden in het 
Nederlands' 
A Getuige recente ontleningen als 'buil shit' en 'holy shit' zijn veel, reeds langer gebruikte 
leenwoorden het opstapje voor andere leenwoorden om de Nederlandse taal binnen te 
dringen 
В Hoe on Nederlands leenwoorden als 'shit' ook mogen zijn, de blijvers worden op een 
gegeven moment goed ingepast in het Nederlandse taalsysteem 
С Veel leenwoorden, zoals 'shit' handhaven zich, omdat Nederlanders vooral gericht op 
interessante ontwikkelingen in het buitenland - door het veelvuldig gebruik van 
leenwoorden hun gevoel van ijdelheid kunnen strelen 
D Zodra een leenwoord gebruikt gaat worden in combinatie met een verbogen Nederlands 
woord, zoals in 'dikke shit', is dat een eerste aanwijzing dat het leenwoord plaats gaat 
maken voor een Nederlands woord 
De resultaten van het onderzoek zouden kunnen leiden tot het volgende voorstel voor 
een eenvoudige beregeling van het persoonlijk voornaamwoord derde persoon 
meervoud 
1 Is het voornaamwoord onbeklemtoond7 Zo ja, kies ze Wel klemtoon' Ga door naar 2 
2 Is het voornaamwoord onderwerp' Zo ja, kies ZIJ Zo nee, kies hen 
• Binnen welke benadering van de taalkunde past dit voorstel het best' 
A Binnen een descriptieve benadering, het gaat immers om regels over hoe hen, hun en ZIJ 
gebruikt (gaan) worden 
В Binnen een prescriptieve benadering, het gaat immers om regels over hoe hen, hun en 
ZIJ gebruikt dienen te worden 
С Binnen een benadering zoals die van Bloomfield, het gaat immers om regels die 
betrekking hebben op een beperkt taaicorpus 
D Binnen een benadering zoals die van Chomsky, het gaat immers om regels die 
betrekking hebben op de competence van de taalgebruiker. 
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- syntaxis, semantiek (moderne taalkunde); 
- eigenschappen van taal(gebruik), aspect van 
het taalsysteem; 
- productie - toepassen van kennis uit de syllabus 
(paragraaf 4.5: semantiek); 
- de leerling moet weten dat er op zinsniveau 
sprake kan zijn van ambiguïteit. Deze kennis 
moet hij kunnen toepassen op de concrete zin. 
De leerling moet onderkennen dat de concrete 
zin ambigu is en vervolgens inzien dat de 
ambiguïteit verdwijnt door de verwijzing naar 
syntactische functies. 
- Bron: tekst "Hennen ..."; Fromkin/Rodman/ 
Neijt, 1991 
9-10 
- fonologie (historische/moderne taalkunde); 
- eigenschappen van taal(gebruik), aspect van 
het taalsysteem; 
- productie - toepassen van kennis uit de vraag-
stam en de syllabus (paragraaf 4 . 1 : fonologie) 
en beoordelen; 
- de leerling moet op basis van zijn kennis van 
het verschil tussen fonemen en spraakklanken 
de uitspraken op hun (on)juistheid kunnen 
beoordelen. 
- bron: Van Dale Etymologisch Woordenboek; 
Fromkin/Rodman/Neijt, 1991 
12 
- algemene taalwetenschap; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- productie - toepassen van kennis uit de tekst 
"Hennen ... " (alinea 4) en uit de syllabus "Taal 
en taalgebruik" paragraaf 5. grammatica; 
- de leerling moet weten wat bedoeld wordt met 
het woord "prescriptief" en moet deze kennis 
toepassen in een voor hem waarschijnlijk 
nieuwe context. 
- bron· gebaseerd op de tekst, op de syllabus 
(par. 5) en op Fromkin/Rodman/Neijt, 1991 
14 
- sociolinguïstiek (houding van de taalgemeen-
schap ten opzichte van taalverandering). Taal-
verandering heeft hier betrekking op de 
spelling. 
- taalkwestie van enig maatschappelijk belang; 
- productie - beoordelen; 
- de leerling moet weten dat het verzet tegen 
spellingvereenvoudiging vaak niet in de eerste 
plaats op zuiver linguïstische redenen stoelt. HIJ 
moet de moeite die veel taalgebruikers hebben 
met (de twijfel van) commissies van deskundi-
gen. Op basis van deze kennis kan de leerling 
tot een juiste beoordeling komen. 
- bron: Zuidema/Neijt, 1994; Kousbroek, 1993 
8 
- aspect van de bestudering van taalgebruik en 
taaiwaardering, sociolinguïstiek (de taal van 
de gemeenschap: taalverandering of taalver-
val); 
- taalkwestie van enig maatschappelijk belang; 
- productie - toepassen van kennis uit de vraag-
stam en beoordelen, 
- de leerling moet aan de hand van zijn kennis 
omtrent zowel (in)correct taalgebruik als 
taalverandering c.q. taalverval een oordeel 
kunnen geven over de acceptatie van hun als 
onderwerp. 
- bron: tekst "Hennen ..."; Renkema, 1992 
11 
- semantiek (moderne taalkunde); 
- eigenschappen van taal(gebruik), aspect van 
het taalsysteem; 
- productie - toepassen van kennis uit de 
syllabus (paragraaf 4.5- semantiek); 
- de leerling moet zijn kennis van het begrip 
"synonymie" adequaat kunnen toepassen. 
- bron: Fromkin/Rodman/Neijt, 1991 
13 
- sociolinguïstiek (houding van de taalgemeen-
schap ten opzichte van verandering in norm-
kwesties); 
- taalkwestie van enig maatschappelijk belang; 
- productie - toepassen van kennis uit de vraag-
stam en beoordelen; 
- de leerling moet weten dat normveranderin-
gen in het taalgebruik vaak niet gemakkelijk 
door de taalgemeenschap worden geaccep-
teerd. Op grond van deze kennis kan hij de 
uitspraak beoordelen. 
- bron. Zuidema & Neijt, 1994 
15 
- aspect rond de normering van taal; 
- taalkwestie van enig maatschappelijk belang; 
- productie - beoordelen; 
- de leerling moet beoordelen of mensen die 
zich intensief met taal bezighouden ook de 
aangewezen personen zijn om lastige taal-
kwesties op te lossen. 
- bron Hesselbach, 1992 
16 
- algemene kennis omtrent taal (algemene taal-
wetenschap); 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- productie - toepassen van kennis uit de syllabus 
(paragraaf 1 : inleiding) en beoordelen; 
- de leerling moet weten dat veranderlijkheid en 
dubbelzinnigheid wezenlijke eigenschappen zijn 
van taal om vervolgens de uitspraak te kunnen 
beoordelen. 
- bron: syllabus Taal en taalgebruik; Hesselbach, 
1992 
18 
- morfologie, grammaticale kwestie; 
- eigenschappen van taal(gebruik), aspect van 
het taalsysteem; 
- productie - toepassen van kennis uit de 
vraagstam, 
- de leerling is op grond van de informatie vooraf 
aan de vraag op de hoogte van het verschil 
tussen klemtoon en accent. Deze kennis moet 
hij kunnen toepassen in een nieuwe context. 
- bron: Neijt, 1993 
20 
- sociolinguïstiek; 
- eigenschappen van taal(gebruik), aspect van 
het gebruik van het taalsysteem, taalkwestie 
van enig maatschappelijk belang, taal(gebruiks)-
verandering. 
- productie - toepassen van kennis uit de syllabus 
(paragraaf 6. sociolinguïstiek; 
- de leerling moet weten dat aanspreekvormen te 
maken hebben met de sociale omgang tussen 
mensen en zodoende worden bestudeerd 
binnen de sociolinguïstiek. 
- bron. Fromkin/Rodman/Neijt, 1 9 9 1 ; Van den 
Toorn, 1986 
22 
- kennis omtrent taalgebruik (performance); 
- eigenschappen van taal(gebruik), aspect van 
het gebruik van het taalsysteem; 
- productie - toepassen van kennis uit de tekst 
(alinea 12) en beoordelen; 
- de leerling moet weten dat de voorkeur van 
taalgebruikers voor het gebruik van hen in 
plaats van hun niet verklaard kan worden door-
dat taalgebruikers hun ouderwets vinden klin-
ken, omdat hun juist veel in de spreektaal voor-
komt. Op basis van deze kennis kan de leerling 
de juistheid van de uitspraak beoordelen. 
- bron. gebaseerd op toetstekst "Hennen ..." 
17 
- syntaxis (moderno taalkunde), aspect van de 
bestudering van taal, kennis omtrent het 
correct leren gebruiken van taal; 
- eigenschappen van taal(gebruik), aspect van 
het taalsysteem; 
- productie - toepassen van kennis uit de tekst 
(alinea 6) en uit de syllabus (paragraaf 4.4: 
syntaxis) en beoordelen; 
de leerling moet weten dat ezelsbruggetjes 
niet behoren tot het taalsysteem en daarom 
ontoereikend zijn voor het correct leren 
gebruiken van taal. Aan de hand van deze 
kennis kan de leerling tot een juiste beoor-
deling komen. 




eigenschappen van taal(gebruik), aspect van 
het taalsysteem; 
productie - toepassen van kennis uit de sylla-
bus (paragraaf 2.3: morfologie) 
- de leerling moet zijn kennis van morfemen 
adequaat toepassen. 
- bron: Fromkin/Rodman/Neijt, 1 9 9 1 ; Van 
Santen, 1991 
21 
(syntaxis), kennis omtrent taalvermogen van 
de mens (competence); 
productie - toepassen van kennis uit de tekst 
(alinea 11) en beoordelen; 
eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet weten dat mensen syntacti-
sche regels vaak wel correct toepassen, maar 
dat ze deze regels vaak niet kunnen 
benoemen. 
- bron: Fromkin/Rodman/Neijt, 1991 
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kennis omtrent taalgebruik (performance); 
eigenschappen van taal(gebruik); 
- productie - toepassen van kennis uit de tekst 
(alinea 11) en beoordelen; 
de leerling moet weten dat hun een 'besmet-
te' vorm is geworden en dat het daarom veili-
ger is om de vorm hen te gebruiken. Aan de 
hand van deze kennis kan de leerling de juist-
heid van de vraag beoordelen. 
- bron: gebaseerd op toetstekst "Hennen ... " 
24 
- algemene kennis omtrent taal (algemene taal-
wetenschap), aspect rond de bestudering van 
taal, sociolinguistiek:taal verandering/taal verval; 
eigenschappen van taalgebruik; 
- toepassen van kennis uit de syllabus (paragraaf 
1: inleiding) en beoordelen; 
- de leerling moet weten dat taalverandering een 
wezenlijke eigenschap is van natuurlijke taal. 
- bron: Verkuyl, 1988 
26 
- aspect rond de bestudering van taalveran-
dering), grammaticale kwestie, taaivariatie 
(historische/ moderne taalkunde); 
eigenschappen van taal(gebruik), taalkwestie 
van enig maatschappelijk belang; 
- productie - toepassen van kennis uit de vraag-
stam en beoordelen; 
- de leerling moet aan de hand van kennis van 
het Nederlandse taalsysteem onderkennen dat 
in het voorbeeld "dikke shit" het leenwoord 
"shit" goed is ingepast in dat systeem. De 
leerling kan hieruit afleiden - toepassen van 
kennis - dat vreemde woorden in het Neder-
lands op een gegeven moment goed in het taal-
systeem worden ingepast. 
- bron: Reinsma, 1987 
25 
- positie van het Nederlands (heden en 
toekomst), taaivariatie, sociolinguïstiek: taal-
verandering/taal verval; 
- taalkwestie van enig maatschappelijk belang; 
- productie - toepassen van kennis uit de sylla-
bus (paragraaf 4.2; lexicologie) en beoorde-
len; 
- de leerling moet weten dat - hoewel de 
Nederlandse taal invloed van het Engels 
ondergaat het Nederlands op dit moment 
over een levendige variatie beschikt, en 
daarom niet snel teruggedrongen zal kunnen 
worden. 
- bron: Verkuyl, 1988; De Swaan, 1990 
27 
- kennis van verschillende benaderingen binnen 
de taalkunde, (algemene taalwetenschap); 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- productie - toepassen van kennis uit de tekst 
(alinea 4) en uit de syllabus (paragraaf 5: 
grammatica); 
- de leerling moet weten dat het beregelen van 
taal thuishoort binnen een prescriptieve bena-
dering. 
- bron: Van der Wal, Van Bree, 1992; De Vries, 
Willemyns, Burger, 1993 
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Themacursus taaivariatie 
TAALVARIATIE IN HET NEDERLANDS 
Dialecten zijn geen afwijkingen van de standaardtaal, maar de standaardtaal is zelf een variëteit en in feite het produkt van 
verschillende dialectvarieteiten. 
1. Nederlandse taal in de aandacht 
Taal is ' in ' , maar dat was in Nederland niet altijd zo. Meer dan vroeger verschijnen in de dag- en 
weekbladen regelmatig artikelen over uiteenlopende onderwerpen die met taal te maken hebben: 
over dialecten, doventaal, afasie, taalwetenschap, taalpolitiek, woordenboeken ... noem maar op 
Niet alleen in de geschreven pers, maar ook op de televisie is taal populair Allerlei woordspelletjes -
Lingo, Boggle, Piramide - al dan niet in de vorm van een quiz, trekken enthousiaste deelnemers en 
behalen blijkbaar voldoende kijkcijfers. 
Vlamingen en Nederlanders werken steeds meer samen als het om het Nederlands gaat. In de 
zeer populaire tv-quiz "Tien voor Taal", gepresenteerd door de bekende zanger Robert Long, hebben 
Nederlanders en Vlamingen hun taalkennis aan elkaar gemeten. Ook in "Het Groot Dictee der 
Nederlandse Taal" onder leiding van de journalist Philip Freriks laten bekende en minder bekende 
Nederlanders uit het noorden en het zuiden in de vergaderzaal van de Eerste Kamer hun 
spellingvaardigheid op de proef stellen. Geen geringe opgave overigens, want in 1993 maakten de 
56 deelnemers aan het dictee gemiddeld 26 fouten en in 1994 was het niet veel beter. Eenvoudig 
blijkt (de spelling van) het standaard-Nederlands dus niet te zijn, maar ook niet zó moeilijk dat we 
ons niet verstaanbaar kunnen maken of dat we eikaars geschriften niet kunnen lezen. De BRT en de 
KRO produceerden gezamenlijk een viertal tv-programma's over het Nederlands onder de titel "Het 
verhaal van een taal. Negen eeuwen Nederlands", vergezeld van een boek met dezelfde titel. 
WIJ staan er meestal niet zo bij stil dat het talige contact in Nederland en Vlaanderen zeer 
intensief is- ruim 20 miljoen mensen in Noord en Zuid spreken en verstaan 'Nederlands' in informeel 
mondeling contact, of in een meer formele omgang in het onderwijs of op conferenties, via radio, 
televisie of door de telefoon. Niet alleen het gesproken, maar ook het geschreven woord is voor het 
merendeel van die 20 miljoen mensen toegankelijk in tijdschriften, kranten en boeken. 
We spreken wel van 'het Nederlands', maar in wezen gaat het om een reeks taalvariëteiten die 
samen 'het Nederlands' vormen. Deze syllabus handelt over taaivariatie in het Nederlands. Aan de 
orde komt de ontwikkeling van de standaardtaal als een bijzondere variëteit van het Nederlands. 
Daar sluit bij aan de situatie rond andere variëteiten in het Nederlands, de dialecten en allerlei 
misverstanden en vooroordelen daaromtrent. Ook aan het Fries, dat gezien moet worden als een 
afzonderlijke taal, zal enige aandacht worden besteed. De syllabus wordt afgerond met een kort 
overzicht van (de strijd om) de positie van het Nederlands in Vlaanderen. 
2. Over de standaardtaal 
De standaardtaal is niet van gisteren, ze is het resultaat van een langdurige ontwikkeling, waarbij 
allerlei economische, sociale en politieke factoren op elkaar hebben ingewerkt. De ontwikkeling van 
de geschreven standaardtaal begint al in de zestiende eeuw en heeft zich onafgebroken voortgezet 
tot in de huidige tijd, zij het dat er lange tijd slechts een kleine intellectuele elite bij betrokken is 
geweest. Invloeden van andere talen zoals aanvankelijk het Latijn (in de vijftiende en zestiende 
eeuw), het Frans (in de achttiende en begin negentiende eeuw) en momenteel het Engels, laten in 
de geschreven taal hun sporen na, maar ondermijnen het Nederlands niet. De taal van een 
leefgemeenschap is voortdurend in beweging en past zich aan nieuwe omstandigheden aan. 
Restanten uit oudere taaifasen blijven nog een tijd voortbestaan, zoals bijvoorbeeld de 
naamvalsuitgangen in uitdrukkingen als 'te zijner tijd', 'heden ten dage', 'ter elfder ure' of 'bij 
dezen' In het moderne Nederlands is er nauwelijks nog sprake van naamvalsuitgangen en de 
spelling van dergelijke uitdrukkingen levert dan ook nogal eens problemen op 
1 
De ontwikkeling naar een gesproken standaard-Nederlands is een veel moeizamere weg geweest. 
De taalvariëteiten van elke stad en streek hebben ¡n het dagelijks mondeling taalverkeer lange tijd 
stand gehouden. Pas in de loop van de negentiende eeuw kwam de ontwikkeling naar een 
gesproken standaardtaal echt op gang. Aanvankelijk kende die een grote invloed van de geschreven 
taal. 
Literaire geschriften uit de tweede helft van de vorige eeuw geven blijk van een enorme spanning 
tussen de geschreven en gesproken 'variant' van de standaardtaal. Om het verschil in taalgebruik te 
illustreren volgen hier twee fragmenten van twee tegenpolen Potgieter (1808-1875) en Multatuli 
(1820-1887). Het taalgebruik van Potgieter is, ook voor die tijd, traditioneel, met vaak lange zinnen 
en veelvuldig gebruik van naamvallen (invloed van de Latijnse grammatica op de vroege 
grammatica-opstellers van het Nederlands in de 17de eeuw). In het mondeling taalgebruik werden 
ook in Potgieters tijd lang niet zoveel naamvallen gebruikt. 
Het volgende fragment komt uit een beschrijving van Potgieter van een bezoek aan het 
Rijksmuseum. 
Sta mi| toe, den onderscheiden indruk door vlugtige trekken in schets te brengen, ten einde de poging me vnjware van 
de blaam van partijdigheid. 0 het is een beurtelings weelderig stemmend of huiveringwekkend genot, den blik te laten 
rusten op de vergoddelijking des ligchaams, aan den beitel der Grieken, in de verwezenlijking hunner idealen van 
kracht en van schoon, gelukt; - de heroën van Homerus treden aan het licht, tot voor ons, misdeelden, Wien ze in alle 
vertalingen duister bleven; - de studie der oude, der schier eenige beeldhouwkunst, deelt eenen zin voor volkomenheid 
van vormen mede, welke u levenslang dreigt te martelen, als gij dien te eenzijdig botviert. 
Multatuli behoorde tot de 19de eeuwers die er zich van bewust waren dat de afstand tussen de 
schrijftaal en de gesproken taal te groot was. Bekend is van hem de uitspraak (Idee 41): "Ik leg me 
toe op 't schrijven van levend hollandsch. Maar ik heb schoolgegaan." In het volgende fragment 
(Idee 1104) verwoordt Multatuli een (kritische) gedachte bij het klassieke ideaal. 
1104. De beschavende invloed van de zogenaamd klassieke studiën openbaart zich eerst - tenzyd-i geheel wegblyft' -
op later leeftyd ln-den-beginne werkt de kennismaking met Cicero kannibaals. // faut passer par là *, naar 't schijnt, 
maar 't is jammer. 
Wat vervulde bij de Grieken de rol die bij ons door het klassieke gespeeld wordt7 
Zouden ze misschien den rang van voorgangers juist hieraan te danken hebben, dat ze zich géén voorgangers tot 
modellen kozen, en dus wel gedwongen waren zichzelf te zijn7 
't Is de moeite waard, hierover natedenken 
(• Daar moet men doorheen) 
Het taalgebruik van Multatuli staat ongetwijfeld dichter bij het mondeling taalgebruik dan dat van 
Potgieter, niet alleen in de woordkeus, maar ook wat betreft de syntaxis. De schrijftaal waarvan 
Multatuli zich bedient, staat heel dicht bij de moderne schrijftaal. 
2.1 Het 'zuiverste' Nederlands 
Ook nu nog wordt regelmatig de vraag gesteld waar in Nederland het 'zuiverste' Nederlands wordt 
gesproken vanuit de achterliggende gedachte dat die plaats valt aan te wijzen. Het antwoord op die 
vraag luidt dan: in de omgeving van Haarlem. In dat antwoord zit een (kleine) kern van waarheid, 
maar de ontwikkeling naar een eenheidstaal is te complex om zonder meer één streek ondubbel-
zinnig te kunnen aanwijzen. De Hollandse dialecten van hogere kringen uit de omgeving van 
Haarlem, Amsterdam, Den Haag en Leiden in de tweede helft van de zestiende eeuw, samen met 
flink wat Vlaams-Brabantse elementen van rijke en invloedrijke immigranten uit Vlaanderen, die op 
de vlucht waren voor het oorlogsgeweld van Filips II van Spanje, vormen de oorsprong van het 
huidige standaard-Nederlands. Het is zeker niet zo, wat blijkbaar nogal eens gedacht wordt, dat de 
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taal die in de omgeving van Haarlem gesproken werd en wordt het hoofdbestanddeel is van het 
standaard-Nederlands 
Door de economische en politieke macht en het culturele overwicht van Holland in de 16de en 
17de eeuw, alsmede door de vestiging van de Republiek der Zeven Verenigde Nederlanden zijn het 
de genoemde taalvariëteiten geweest die geleid hebben tot het ontstaan van een geschreven 
standaardtaal. Het Latijn, de gangbare taal van de wetenschap, maakte in een aantal gevallen 
plaats voor het Nederlands, zoals in de geschriften van de wiskundige Simon Stevin (1548-1620). 
Er verschenen voor het eerst grammatica's van het Nederlands. Deze waren aanvankelijk nog sterk 
op het Latijn geënt, waardoor o.a. het gebruik van naamvallen in de schrijftaal sterk bevorderd 
werd (Hendrik Laurensz Spieghel, 1549-1612). En zeker de Statenvertaling van de Bijbel uit 1637 
volgens het besluit van de Dordse Synode droeg in niet geringe mate bij aan de bevordering van de 
geschreven eenheidstaal. 
De betrokkenheid op taal was in eerste instantie voorbehouden aan de culturele elite, die zich in 
de contacten buiten de eigen plaats of streek meestal bediende van het Frans. Daardoor werd in de 
loop der tijd de afstand tussen het geschreven Nederlands en de spreektaal steeds groter. De 
schrijftaal verfranste en verdorde en werd uiteindelijk steeds stijver en bombastischer. Vanwege het 
nog vrij sterke isolement van de verschillende gewesten, was de noodzaak voor een 
bovengewestelijke, gesproken eenheidstaal niet zo groot. Een impuls tot vernieuwing kwam pas na 
de Franse tijd, toen het Koninkrijk der Nederlanden na de afsplitsing van België (1830) zich steeds 
meer tot een staatkundige eenheid ontwikkelde. In de tweede helft van de negentiende eeuw vond 
dan ook het grote culturele debat plaats over de vraag of men zich in het taalgebruik moest laten 
leiden door de geschreven taal of door de gesproken taal. Het kon niet anders of de verstofte en 
verdorde schrijftaal kreeg langzaam maar zeker nieuwe impulsen van de spreektaal in het werk van 
Hildebrand (1814 1903), Kneppelhout (1814-1885) en bij uitstek Multatuli (1820-1887). 
Met de toenadering tot de spreektaal, doemde natuurlijk ook de vraag op welke uitspraak voor 
beschaafd kon en moest doorgaan. Dat de standaardtaal onmiskenbaar verankerd was in het 
Hollands, betekende nog niet zonder meer dat de Hollandse tongval, zoals sommigen beweerden, 
model moest staan voor een beschaafde uitspraak. De Deense taalkundige Jespersen formuleerde 
in 1890 als maatstaf voor de ideale standaardtaal: de variëteit waaraan men niet kon horen waar 
de spreker vandaan kwam Die gedachte kreeg aanvankelijk in ons land veel aanhang. De bekende 
taalkundige Van Haermgen formuleerde in 1924 nog de stelling "Beschaafd Nederlands spreekt hij, 
aan wie men niet horen kan uit welk gewest hij komt " Later stuitte dit criterium op verzet. In de 
jaren vijftig rekende prof. Kloeke, een bekend neerlandicus, uit dat slechts 3% van de Nederlanders 
aan de door Jespersen gestelde norm kon voldoen en dat die derhalve niet realistisch was. Kloeke 
pleitte voor een minder strakke norm· een verzorgde uitspraak, die best verenigbaar is met een 
gematigd regionaal accent. Dat lijkt voor onze taalgemeenschap ook nu nog, veertig jaar later, een 
zinnig en houdbaar standpunt. 
3. Over dialecten 
Een groot deel van de Nederlanders heeft als kind niet het standaard-Nederlands van hun moeder en 
vader geleerd, maar een Nederlands dialect. De standaardtaal wordt in de basisschool door vrijwel 
iedereen wel aangeleerd, maar dat gaat vaak niet zonder problemen. Een dialectspreker zal in veel 
gevallen zijn moedertaal niet zonder meer vervangen door de standaardtaal, ondanks de sterke druk 
die er momenteel van de standaardtaal uitgaat Het dialect blijkt zijn belangrijke rol in het informele 
taalgebruik niet zo maar prijs te geven. In de dagelijkse omgang bedienen mensen zich van de taal 
die ze met het grootste gemak, zonder bewuste controle van de regels en zonder zoeken naar de 
juiste bewoordingen kunnen hanteren Taalgebruik is in belangrijke mate een vorm van 
geautomatiseerd gedrag. Bovendien is taal onderdeel van een gemeenschap, van het gezin en de 
familie tot aan de dorpsgemeenschap toe, en taal blijkt een bijzonder geschikt en subtiel instrument 
te zijn om op de sociale verschillen in die gemeenschap in te spelen, met name in de uitspraak en 
de woordkeuze. 
De Zeeuwen, de Brabanders, de Limburgers of de mensen uit Oost- en Noord Nederland spreken 
een variant van het Nederlands die er al was, zelfs lang vóór de huidige gesproken variëteit van de 
standaardtaal Een inwoner van Maastricht zal zich - ZIJ het met enige moeite - in zijn dialect nog 
verstaanbaar kunnen maken in Roermond, maar het is de vraag of dat in Venlo nog zal lukken. In 
Nijmegen en noordelijker gelegen streken zullen nog slechts flarden worden begrepen. 
3 
Hoewel een indeling in dialectgebieden geen eenvoudige zaak is, geeft de volgende, nog 
algemene kaart een aardig overzicht in 8 taalvariëteiten: Fries, Saksisch, Hollands, Zeeuws, West-
en Oostvlaams, Brabants en Limburgs. 
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LI Westvlaams en Zeeuws 
ruidw,esteli|ke groep 
Oostvlaams en Brabants 
zuidelijk centrale groep 
J j 111 fi Hollands noordeli|k centrale 
en noordwestelijke g r o i p 
p ~ ~ Ί Limburgs zuidoostelijke g r o t p 
[ ] Saksisch noordoostelijke groep 
1 bries 
Gcmtnpd 
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komsten in uitspraak vormleer zinsbouw, en woordenschat M o d i r n t dn lu io logen /oak A VC-u 
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De overgang van het ene dialect naar het andere is nooit scherp begrensd of abrupt, er is steeds 
sprake van een geleidelijke verandering in taal en tongval Het Nederlands taalgebied, inclusief 
Vlaanderen, kent een groot aantal van elkaar verschillende dialecten die grotendeels in elkaar 
overlopen Over een grotere afstand blijken de verschillen dan niet gering te zijn Om het verschil 
tussen twee streektalen te illustreren volgen hier twee teksten, waarin dezelfde geschiedenis door 
mensen uit verschillende streken verteld wordt De strekking is dat een gezin aan tafel zit te eten 
en plotseling wordt opgeschrikt door de komst van een schoorsteenveger 
1 
WIJ zaat'n vredig urn taofel, achter de middag haer, oes voader, oer moeder en WIJ met oer 
dne'n O man, 't smuuk zo lekker' WIJ weerd'n oes, kuj daenk'n Prät't weur d'r niet WIJ hadd'n 
't vuist te drok met 't eet'n, he? Doar weur mi), God help mi), anbeld Beid, dat 't zo daverde En 
mèt vleug de deur los, en wel kwam er in? 'n Schostienveger, zoo oef d'schostien, unner 't roet, 
zo zwart as 'n Moor, Hè, doar zuj'joa haost van an't schnkk'n komm'n, die malle kaerel' 
2 
Now mot ich tich toch 'ns get verteile Trui Gisteren aovend zoete me η aan de taofel mene 
mins en ich en de drei keinjer en ich auw sjus de pap outgeschup, doa belt et mich toch in ins, 
belle me leef mms, det et iel ouws ter van daverde Ich zek tiege Sjang gank tich mer efkes 
oepedoan, mer dat aw ich nog neet tegooi gezag, doa v'uig mich in ins de duur van de kamer 
oepe, en roa) ins wem doa waas ene sjouwvèger mms, ene lieleke Sjouwvèger, ich hub mich 
bekans doed versjnk, en dei keiner derek aan 't buuke, woar Det waas mich chet 
BIJ hardop voorlezen van bovenstaande teksten zal iemand die niet met het desbetreffende dialect 
bekend is, nauwelijks de juiste uitspraak weten te treffen Toch is het verschil in tongval tussen 
beide streektalen goed hoorbaar De eerste tekst is afkomstig van iemand uit Twente De taal van 
de tweede tekst moet worden thuisgebracht in Midden Limburg 
3 1 Een paar begrippen 
Er zijn tot nu toe verschillende begrippen voorgekomen zoals taal, standaard Nederlands en 
standaardtaal, dialect en (taal (variëteit Hoewel min of meer wel duidelijk is wat het verschil is 
tussen bijvoorbeeld dialect en standaardtaal, is het toch nodig een nauwkeurige afbakening te 
geven van de inhoud van een aantal van die begrippen 
De term dialect wordt in twee verschillende contexten gebruikt als begrip in de historische 
taalwetenschap en als begrip in de dialectkunde en dan als tegenhanger van de standaardtaal 
Vanouds heeft de term een betekenis in de historische taalwetenschap en dan wordt met een 
dialect een taal bedoeld die behoort tot een groep van verwante talen die te herleiden zijn tot één 
grondtaal of taalgroep 
In Europa hoort het merendeel der talen tot de zogenoemde Indo-europese taalfamilie en 
daarbinnen wordt er globaal een onderverdeling gemaakt in drie grote taalgroepen of grondtalen 
het Slavisch met talen als Russisch, Pools, Tjechisch en andere, het Romaans, waartoe het Frans, 
Italiaans, Spaans, Catalaans Portugees, Roemeens en Retoromaans behoren, het Germaans, dat in 
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1 Indo-europa« talen: 
Germaans (IJslands, Noors, Zweeds, 
Deens, Engels, Nederlands, Fnes, Duits) 
Romaane (Portugees, Spaans. Frans, 
Italiaans, Roemeens) 
Slavisch (Russisch, Pools, Tsjechisch, 
Slowaaks, Sloveens. Servokroaüsch, 
Bulgaars, Oeknüens, Witrussisch) 
Keltisch (Iers. Gaeïisch, Kymnsch. 
Bretons) 
Grieks 
Baltisch (Lettisch, Litouws) 
Albanees 
2 Bas* een 
3 Semitische talea (Arabisch) 
4 Finoegnsche talen (Fins, Estisch. 
Karelisch, Hongaars) 
5 Aitasene talen (Turks) 
6 Bei-oertalen (Kabylisch) 
Fr = Fnes F = Fnauls 
R a Rhetoromaans 
Een fase verder is uit het Noordgermaans het Noors, Zweeds, Deens en IJslands ontstaan, uit het 
Westgermaans het Nederlands, Duits, Fries en Engels. Van het Oostgermaans kennen we alleen 
nog het nu niet meer bestaande Gotisch. Daarvan zijn alleen nog maar de tekst van het Onze Vader 
en een paar fragmenten met een vertaling van het Nieuwe Testament uit het Grieks door Bisschop 
Wulfila (311-383) bewaard gebleven. 






Anglo-Fnese dialecten Nederlands-Duitse dialecten Scandinavische talen 
ι 1 
Engels Fries Nederlands Duits Zweeds Noors Deens IJslands 
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In de meest gebruikelijke context is de term dialect nauw verbonden met het begrip standaardtaal 
Een dialect is een taalvariant die de bijzondere status die de standaardtaal heeft, mist. Waaraan 
ontleent de standaardtaal dan haar bijzondere status' Die krijgt ze door een aantal bijzondere 
functies de standaardtaal is geaccepteerd om op nationaal niveau contacten te leggen en de 
communicatie te onderhouden In een aantal staten is die functie aan meer talen is toegekend, 
België bijvoorbeeld kent twee standaardtalen en Zwitserland zelfs vier (Frans, Italiaans, Duits en 
Rhaeto-Romaans) De standaardtaal is daarnaast ook aanvaard als medium voor schriftelijk 
taalgebruik en wordt gebruikt in formele situaties zoals in de rechtspraak, het bestuur en in het 
onderwijs 
De standaardtaal kan die bijzondere functies alleen vervullen als tegelijkertijd ook voldaan wordt 
aan een aantal vormkwesties. In de term standaardtaal ligt al besloten dat er sprake moet zijn van 
een voor iedere taalgebruiker zo goed mogelijk hanteerbare normtaai, een standaard waarvan de 
uitspraak, de grammatica, de woordenlijst en de spelling beschreven en zelfs voorgeschreven is. De 
omschrijving "het (hedendaags) Nederlands" blijft niet zoals menigeen denkt beperkt tot de 
standaardtaal, maar omvat zowel de standaardtaal als de Nederlandse dialecten Het standaard 
Nederlands is dus, evenals het Kerkraads, het Zaanlands of het Drents, een variëteit van het 
Nederlands, maar met een ruimere gebruiksfunctie. 'Het Nederlands' is dus niet alleen de 
standaardtaal, maar is een verzameling van taalvariëteiten, die onderling weliswaar verschillen, 
maar toch voldoende overeenkomst vertonen om ze als een samenhangend geheel te beschouwen 
Dialecten van het Nederlands zijn dus verschijningsvormen van het Nederlands met een aantal 
eigen kenmerken in de uitspraak, in de woordenschat en/of in het syntactische systeem Een dialect 
heeft een beperkter bereik dan de standaardtaal en blijft veelal beperkt tot het informele en 
mondelinge taalgebruik Maar, een dialect is niet alleen een taalvariëteit die zich uitstrekt over een 
bepaalde streek, het is in toenemende mate ook een variëteit die zich uitstrekt over een bepaalde 
sociale klasse. Vooral in de grote steden is er sprake van sociaal begrensde taalvariëteiten. Het 
volgende fragment met plat Amsterdams illustreert zo'n sociaal begrensde taalvariëteit. 
3 
Jen, hib jaa nog un beitje bissewaan in die flis? Skink maan nog moar is in. 
Motsje niet meer raaien7 Je hib soow un bojn te pekke. 
Soanuk niet soow, je leif moar eejn kir, saakert Hier steik un segoar op, Kous. Huis, Mien 
raadt maan noar hubs 
(bissewaan bessewijn, maan· mij; motsje: moet JIJ; raaien: rijden; huis heus, huhs: huis) 
Hoewel de stadsdialecten uit de Randstad dichter bij het standaard-Nederlands staan dan menig 
regionaal dialect (zie de fragmenten 1 en 2), mogen ze niet beschouwd worden als verbasterd 
Nederlands. Ook de stadsdialecten hebben hun geschiedenis en vertonen hun eigen kenmerken. 
Stadsdialecten worden wel geografisch aangeduid, maar het zijn in eerste instantie sociaal 
begrensde taalvariëteiten Hiermee wordt bedoeld dat ze bijna uitsluitend gesproken werden door 
het gewone volk. In Amsterdam bijvoorbeeld werd er in het in het ene stadsdeel zelfs een ander 
dialect gesproken dan in het ander In de loop der tijden is het gebruik van stadsdialecten steeds 
meer terug gedrongen tot uitsluitend de lagere sociale milieus. 
Dit proces heeft lange tijd minder uitdrukkelijk plaatsgevonden bij de regionale dialecten (in 
Maastricht wordt nog steeds van laag tot hoog dialect gesproken), maar ook daar is in het 
dialectgebruik wel degelijk een sociale dimensie aanwijsbaar. Hoewel er weinig onderzoek naar is 
gedaan, zijn er tekenen dat binnen de regionale dialecten taaivariaties bestaan die samenhangen 
met sociaal onderscheiden groepen En verder zijn het met name mensen uit lagere sociale milieus 
die zich niet willen en/of kunnen bedienen van de standaardtaal en het in hun actieve talige 
communicatie vooral moeten hebben van hun dialect Mensen uit hogere milieus of met hogere 
opleidingen hebben - afhankelijk van de situatie - de beschikking over verschillende mogelijkheden: 
hun dialect, de standaardtaal (mondeling en schriftelijk) en vaak zelfs twee of meer vreemde talen 
(Engels, Duits en Frans). 
De laatste jaren is door taalkundigen aandacht geschonken aan regionale taalvariëteiten die 
een tussenvorm zijn van het standaard-Nederlands en bestaande dialecten. De intensivering van de 
contacten in een bepaalde regio en de grotere kennis van de standaardtaal - door het onderwijs en 
7 
de media - hebben geleid tot het ontstaan van regionale taalvariëteiten, die niet aan bepaalde 
dorpen of steden gebonden zijn Recent onderzoek naar het Algemeen Nederlands van Heerlen 
bijvoorbeeld heeft aangetoond dat het niet alleen gaat om het aanpassen van woorden, maar ook 
om grammaticale constructies Volgens een aantal taalkundigen zou in ieder geval de ontwikkeling 
naar één gesproken standaard-Nederlands vertraagd of doorbroken kunnen worden door deze 
regionale varianten 
3.2 De grammaticaliteit van dialecten 
Hierboven is reeds gesteld dat 'het Nederlands' niet alleen de standaardtaal is, maar een 
verzameling van taalvariëteiten, die voldoende overeenkomst vertonen om ze als een 
samenhangend geheel te beschouwen. Dialecten vertonen structureel vaak grote overeenkomsten 
met de standaardtaal en wijken op onderdelen af Op grond van die afwijkende verschillen wordt 
nogal eens ten onrechte gedacht dat dialecten onvolkomen taalsystemen zijn. Bij nadere 
beschouwing blijkt het toch om bepaalde regels te gaan die tot de grammatica van het 
desbetreffende dialect behoren. Het volgende voorbeeld kan dit verduidelijken. 
In het standaard-Nederlands kennen we de constructie met de bepaling van gesteldheid: 
HIJ verft de deur groen 
Het woord 'groen' zegt iets over de handeling verven en over de hoedanigheid van de deur. 
In de dialecten van oostelijk Nederland, van Groningen tot in Zuid-Limburg, kennen we een parallelle 
constructie met hebben + bepaling van gesteldheid. 
Ik heb de schoen kapot. 
Ik heb de band lek. 
Ik heb de ¡as nat 
Ik heb de handen vies. 
Bij nadere beschouwing blijkt het gebruik van deze constructie onderworpen te zijn aan een drietal 
regels: 
1. de constructie kan worden gebruikt als er sprake is van een persoonlijk of gepersonifieerd 
onderwerp, en 
2. als er sprake is van een nauwe bezitsrelatie tussen subject en object, en 
3. als er sprake is van een eigenschap of omstandigheid die tijdelijk is (dus niet bijvoorbeeld een 
eigenschap die |e vanaf je geboorte al hebt). 
De volgende drie zinnen passen op grond van de gegeven regels niet in het grammaticale systeem 
van de oostelijke dialecten. 
* De trein heeft de ruit kapot, (niet vanwege regel 1) 
* WIJ hebben de dominee ziek. (niet vanwege regel 2) 
* Ik heb de ogen blauw, (niet vanwege regel 3, tenzij iemand een mep gegeven heeft.) 
Voor dialecten geldt hetzelfde als voor de standaardtaal: de verschillende taalverschijnselen maken 
deel uit van een systeem, ze beantwoorden aan structuurregels en behoren tot de verschillende 
onderdelen - fonologie, morfologie, lexicon en syntaxis - van de grammatica van het dialect. In 
tegenstelling tot de standaardtaal zijn de taalsystemen van de verschillende dialecten meer open. 
Hierover is al opgemerkt dat de overgang van het ene dialect naar het andere met scherp begrensd 
is. Losse taalelementen, zoals de uiterste verbreiding van een bepaald woord of een bepaalde klank, 
kunnen wel grenzen hebben en die kunnen worden opgetekend. Zo'n grens wordt een isoglosse 
(Grieks, 'iso' betekent 'gelijk'en 'glosse' betekent 'taal') genoemd. Als een aantahsoglossen in een 
bepaald gebied samenvalt, duidt dat op de overgang van een bepaald dialect in een ander. Het 
vaststellen van zo'n overgang van het ene in het andere dialect is natuurlijk niet zonder problemen. 
In het onderstaande kaartje is te zien hoe de begrenzing van het /сЛ-gebied (ich = ik) niet samenvalt 
met die van het //сЛ-gebied Ten noorden van deze door een stippellijn aangegeven isoglosse zegt 
men dus respectievelijk ik en gemekkelik, ten zuiden ervan ich en gemekkelich. Maar het varieert 
voor een deel ook In Venlo zegt men 'ik' en 'gemekkelik', in Roermond 'ich' en 'gemekkelik', in 
Kerkrade 'ich' en 'gemekkelich' 
и _ - ~ < ^ 
Maastricht 
Om een indruk te geven van de verscheidenheid in klanken en woorden in dialecten, volgen hier 
enkele voorbeelden die ontleend zijn aan de Reeks Nederlandse Dialectatlassen. Voor iedere 
provincie is zo mogelijk een plaats gekozen. De opvallendste verschillen zijn die tussen West en 
Oost, niet die tussen Noord en Zuid. 
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ons oude huis 
ons o u w e huis 
ons o u w e huis 
ons oud uus. 
uus oed uus 
nuus oed uus 
ons aaj eus 
ons aad oos 
ons aad òòès 
ongs au huis 
oos aud oes 
oos ood hoes 
ons ouwe huis 
ons ouwe huus 
oos olde huus 
oes ole hoes 
oons ooi hoes 
ons oed uus 
ons oed uus 
ons ouw eus 
ons o u w eus 
ons aut oes 
























BIJ het zorgvuldig vaststellen van isoglossenbundels in overgangsgebieden, betrekt de onderzoeker 
onder andere de kennis en het oordeel van dialectsprekers. Een groot aantal informanten uit een 
bepaalde streek wordt gevraagd in welk geval naar hun gevoel sprake is van overeenkomsten en 
verschillen bij bepaalde streektalen en die gegevens worden gecombineerd met de door 
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taalkundigen op andere wijze vastgestelde Isoglossen Op grond van een dergelijke werkwijze is 
voorheen op de kaart gegeven indeling in acht hoofdgroepen nader verfijnd door de bekende 
dialectdeskundige Jo Daan, die een indehngskaart heeft opgesteld met in totaal 28 Nederlandse 
dialecten, inclusief Vlaanderen Het Fries is daarbij geteld als één variëteit binnen het Nederlands 
taalgebied De eigen positie van het Fries zal verderop nog kort ter sprake komen 
3.3 Vooroordelen over dialecten 
Zoals we hebben gezien, zijn dialecten taalvariëteiten van het Nederlands, evenals de geschreven 
en de gesproken standaardtaal We hebben gesteld dat er in het geval van het standaard 
Nederlands sprake is van een statusverschil dat neerkomt op een verschil in gebruiksfunctie, de 
standaardtaal ÍS als de bovengewestelijke variëteit geaccepteerd, wordt m formele situaties gebruikt 
en dient ook als schrijftaal Het standaard Nederlands is, juist door deze gebruiksfunkties, strakker 
beregeld en genormeerd dan de overige taalvariëteiten Dialecten, zowel de regionale variëteiten als 
de sociale (in de grote steden), functioneren bij uitstek in informele situaties en in mondelinge 
contacten in de eigen gemeenschap Dit statusverschil met de standaardtaal heeft bijgedragen tot 
een negatieve en vaak onjuiste beeldvorming omtrent dialecten Drie vooroordelen willen we hier 
kort de revue laten passeren 
1 Dialecten hebben een primitieve syntaxis 
2 De structuur van dialecten is onlogisch 
3 Dialecten hebben een beperkte woordenschat 
Ad 1 Dialecten hebben een primitieve syntaxis 
Niet alleen leken op taalkundig gebied, maar ook taalwetenschappers hebben nog niet eens zo lang 
geleden de syntactische eigenaardigheden van dialecten in verband gebracht met een primitieve 
volksmentaliteit Om welke verschijnselen gaat het dan zoal7 
Steunende voornaamwoorden Gerrit die gaat ook In Barneveld daar hebben ze veel kippen 
- Anakoloeten, met name herhalings en verdubbelingsconstructies Ik ga morgen ga ik naar 
Tilburg 
- Weglatingen (Dat) is best mooi hoor (Daar) hoor ik voor het eerst van Ook wordt in 
verschillende dialecten het voegwoord weleens weggelaten (in het Maastrichts of in sommige 
Friese dialecten) Ik geloof, hij komt In het standaard Duits is dit een gewoon verschijnsel Ich 
glaube, er kommt 
- Vooropplaatsingen Dat geluid schrok ik van 
• Toevoegingen (Kijk eens) wie of we daar hebben Brabants wie dè we doar hebbe 
- Bijzinnen met een hoofdzinconstructie Het was in september al zo koud, dat we hebben de 
kachel aangemaakt 
BIJ nadere bestudering blijken de vermeende eigenaardigheden echter doodgewone en zeer 
algemene spree^faa/verschijnselen te zijn 
Ad 2 De structuur van dialecten is onlogisch 
De gedachte dat dialecten primitief of onlogisch zijn, hangt samen met het beeld dat men zich 
gevormd heeft van dialectsprekers mensen die enige beschaving, ontwikkeling en denkvermogen 
missen Dergelijke kenmerken schrijft men vervolgens ook toe aan de taal die ZIJ spreken 
Verschijnselen die in dit verband genoemd worden, zijn 
In veel dialecten wordt een woord dat duidelijk naar een vrouwelijke persoon verwijst, zelfs het 
woord 'vrouw', met een mannelijk voornaamwoord aangeduid Dat is evenwel niet onlogischer 
dan dat wijf met een onzijdig lidwoord wordt aangeduid het wijf 
- Dubbele ontkenningen- dit verschijnsel komt niet alleen in dialecten voor - bijvoorbeeld in het 
Brabants nooit mêmes maar ook in de standaardtaal nooit nergens en in oudere taaifasen nooit 
nimen (Middelnederlands) 
Redundantie in een constructie in het Limburgs als HIJ gaat zich een plaats zoeken. HIJ gaat zich 
biechten is het woordje zich in logisch opzicht even 'overtollig' als me in de volgende zin in de 
standaardtaal Ik heb mijn brood bij me 
Het antwoord op de uitspraak dat de structuur van dialecten onlogisch is, moet zijn niet alleen 
dialecten, maar alle natuurlijke talen zijn in hoge mate 'onlogisch' Kunsttalen, zoals computertalen. 
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kennen een heel andere, abstracte, ondubbelzinnige, strakke en eenvoudigere syntaxis dan 
natuurlijke talen 
Ad 3. Dialecten hebben een beperkte woordenschat. 
Met deze uitspraak wordt zowel bedoeld dat de omvang van de woordenschat beperkt is 
(kwantitatief), als dat er minder abstracte woorden in het dialect beschikbaar zijn (kwalitatief), 
waardoor de gespreksonderwerpen en de diepgang van de gesprekken hun beperkingen zouden 
kennen. Natuurlijk bestaan er verschillen in omvang en kwaliteit van de woordvoorraad. Dat hangt 
samen met de functionele verschillen tussen de standaardtaal en de dialecten. Dialecten zijn immers 
niet de taal van de wetenschap, de rechtspraak of het bestuur. Zoals in de standaardtaal allerlei 
vreemde woorden uit andere talen een plaats krijgen, zo gebeurt dat uiteraard ook in het dialect. In 
eerste instantie komen woorden vanuit de standaardtaal in het dialect, want het contact tussen die 
variëteiten is zeer intensief Ook vanuit de andere vreemde talen zijn allerlei woorden in het dialect 
terecht gekomen en dat gebeurt nog steeds zo Het Limburgse woord versjèt (vork) bijvoorbeeld 
verraadt duidelijk zijn Franse oorsprong (fourchette). Het valt evenwel niet te ontkennen dat 
dialecten, vooral op het terrein van de woordenschat regelmatig eigen woorden inleveren en 
standaardtaalwoorden opnemen. De dialecten zijn op dit punt vooral ontvangende talen geworden 
en hebben nauwelijks een eigen produktie meer. Dat was niet altijd zo. Dialecten hebben steeds een 
ongekende rijkdom aan woorden gekend binnen het bereik waarin ze fungeerden Met die 
uitgebreide woordenschat (denk aan de kennis omtrent het boerenleven en de oude ambachten) 
kunnen allerlei fijne nuances worden uitgedrukt. 
4. Over het Fries 
Tot nu toe is een belangrijke variëteit in het Nederlands taalgebied buiten beschouwing gebleven, 
het Fries. In vroeger tijden heeft deze taal een sterke positie gehad. In de werken van Latijnse 
schrijvers uit de eerste eeuw vóór Christus is er al sprake van de Friezen ZIJ woonden samen met 
de Angelen en de Saksen in het gebied langs de Noordzeekust en hun taalgebied heeft zich 
uitgestrekt van waarschijnlijk Zeeland, maar in ieder geval van Zuid-Holland tot oostwaarts voorbij 
de huidige provincie Groningen Nog steeds bestaat de streeknaam 'West-Friesland' voor een 
gebied in de kop van Noord-Holland, waar evenwel al geruime tijd geen Fries meer gesproken 
wordt Anders is dit in Ostfriesland (Oldenburg) en Nordfnesland, gebieden in respectievelijk het 
westen met ongeveer 2000 en in het uiterste noorden van Duitsland (Emden) met ongeveer 10.000 
Friessprekenden. De streek waar het Fries wordt gesproken blijft in hoofdzaak beperkt tot een 
gebied dat iets kleiner is dan de provincie Friesland. 
De verwantschap van het Fries met het Engels is al aangegeven in de stamboom van de 
Germaanse taalgroep in paragraaf 3.1 Zeker op het vlak van de woordenschat en de uitspraak is 
die verwantschap nog goed merkbaar zoals moge blijken uit de volgende lijst met woorden uit het 





























































Tïllgrens I I Fries iMlgíbied 
Рго пскртга Y///\ N.l-Fn« luifel»! 
In de vorige paragraaf is het verschil tussen het standaard-Nederlands en de dialecten aan de orde 
gekomen We hebben toen gesteld dat in taalkundig opzicht een dialect niet verschilt van de 
standaardtaal Het voornaamste verschil hebben we getypeerd als een statusverschil, dat berust op 
de gebruiksfunctie van de standaardtaal 
Het Fries neemt in het geheel van de Nederlandse taalvariëteiten een bijzondere positie in, op 
grond waarvan we het Fries geen dialect, maar een taal noemen Er is immers, evenals bij het 
Nederlands, niet sprake van eén Friese taal, maar van een aantal Friese taalvariëteiten en een 
alszodanig geaccepteerd standaard Fries Naast dit standaard-Fries is er het Stadsfries 
(Leeuwarden, Dokkum, Franeker e a ), een variëteit die staat tussen de standaard en een veelvoud 
van Friese dialecten, die samen Plattelandsfnes worden genoemd Het Fries is officieel de tweede 
standaardtaal in Nederland en er zijn in totaal 500 000 Friezen, voor 98% woonachtig in de 
provincie Friesland 
In 1938 werd de Fryske Akademy opgericht Dat is een door de rijksoverheid gesubsidieerd 
wetenschappelijk instituut dat zich bezighoudt met onderzoek naar de Friese taal Onder andere 
wordt er gewerkt aan de realisatie van het Wurdboek fan de Fryske taal, een vrij groot project dat 
ruim achttien jaar in beslag zal nemen 
Buter, brea en griene tsjiis, wa't det net sizze kin, is gjin oprjochte Fries (Boter, roggebrood en 
jonge kaas, wie dat niet zeggen kan, is geen echte Fries) Het overgrote merendeel van de Friezen 
verstaat nog Fries, ruim 70% kan het spreken, 65% verklaart het te kunnen lezen, maar slechts 
10% kan het Fries ook schrijven 
Hoewel de positie van het Fries, evenals die van de niet standaardtaalvaneteiten (de dialecten) 
van het Nederlands onder druk staat, is de situatie toch gunstiger Sinds 1975 is het gebruik van 
het Fries als voertaal in het basisonderwijs wettelijk toegestaan en sinds 1985 is het zelfs in het 
basisonderwijs een verplicht vak In het voortgezet onderwijs volgt ongeveer 5% van de leerlingen 
nog Fries als vak Het Fries verliest onmiskenbaar terrein aan het standaard Nederlands en in de 
stad gaat dit proces sneller dan op het platteland Niet alleen zijn de politieke en economische 
omstandigheden minder gunstig, ook van binnenuit wordt de taal bedreigd Fries verstaan is nu 
eenmaal heel iets anders dan Fries ook actief gebruiken Het is de vraag of de huidige actieve Friese 
taal- en cultuurpolitiek het tij kan keren 
5. Over het Nederlands in Vlaanderen 
Voor veel Nederlanders is het gebruik van hun taal zo'n vanzelfsprekendheid dat ze er niet of 
nauwelijks bij stilstaan dat hun taal een bijzonder bezit is Hen treft nogal eens het verwijt dat ze 
slordig en achteloos omspringen met hun taal Tekenend zijn in dit verband de woorden van de 
politicus Aad Nuis "Nederlanders zijn nu eenmaal niet zo trots op hun taal Ze zijn trots op de 
beheersing van hun talen " 
Nuis heeft onmiskenbaar alleen de Noordnederlanders op het oog gehad, zeker niet de Vlamingen 
Wie zich verdiept in de geschiedenis van België van de negentiende en twintigste eeuw zal kunnen 
vaststellen dat het maatschappelijke leven in België grote beroeringen heeft gekend Niet alleen de 
sociale conflicten tussen de verschillende lagen van de bevolking, maar ook de levens-
beschouwelijke spanning tussen katholieken en niet katholieken in respectievelijk Vlaanderen en 
Wallonie springen daarbij in het oog 
De maatschappelijke tegenstellingen hebben in België op complexe wijze door elkaar heen 
gespeeld Wallonie, het Frans sprekende deel van België was in de vorige eeuw door de enorme 
industrialisatie economisch veel sterker dan het Nederlands sprekende Vlaanderen, dat nog vooral 
agrarisch was Vlaanderen was in hoofdzaak katholiek en had een machtige clerus, terwijl in 
Wallonie vrijzinnigheid en later ook het socialisme overheersten Al deze spanningen tussen de 
verschillende bevolkingsgroepen in België arm of rijk, arbeider of boer, katholiek of vrijzinnig, 
intellectueel of ambachtsman, Waal of Vlaming kregen ook een uitlaatklep in de taalstrijd 
Tijdens de overheersing door de Fransen van 1795 1814 was de Franse politiek erop gericht in 
het openbare leven de dialecten (les patois) te verdringen en plaats te laten maken voor het 
standaard Frans, dat als landstaal de eenheid zou moeten bevorderen Toen in 1814 na de 
ondergang van Napoleon de noordelijke en zuidelijke Nederlanden werden verenigd als bolwerk 
tegen een toekomstig expansionisme van Frankrijk, greep koning Willem I ook naar een 
taalmaatregel om de eenheid te bevorderen tussen de samengevoegde Noordelijke en Zuidelijke 
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Nederlanden Vanaf 1823 stelde hij het gebruik van het Nederlands in bestuur, onderwijs en 
rechtspraak verplicht, een maatregel die na de Belgische Revolutie van 1 ЗО weer ongedaan werd 
gemaakt Het herstel van de taalvrijheid in 1830 betekende een versterking van de positie van het 
Frans, zeker omdat de gegoede burgen) en de economische machthebbers in België na de Franse 
bezetting nog meer Franstalig georiënteerd raakten 
De strijd die daarop volgde voor het behoud van het Nederlands tegen het oprukken van het Frans 
is vanaf het midden van de vorige eeuw door de Vlamingen zelf gevoerd. De zogenoemde 'Vlaamse 
Beweging' heeft zich op een breed front ingezet voor de verdediging van de belangen van het 
Nederlands in Vlaanderen Pas in de jaren tachtig van deze eeuw is de positie van het Nederlands 
veilig gesteld en kan er gewerkt worden aan de verbreding en verdieping van het Nederlands als 
standaardtaal in Vlaanderen. 
Het Nederlands in Vlaanderen is, zoals al eerder is aangegeven, een verzameling van op elkaar 
lijkende taalvariëteiten West en Oostvlaams, Brabants en Limburgs Een geleidelijke ontwikkeling 
naar een standaardtaal, zoals die in Noord-Nederland plaats had gevonden, was voor Vlaanderen 
alleen al politiek niet mogelijk. Tot tweemaal toe kwam het tot een breuk tussen Noord en Zuid 
Eerst in 1585, tijdens de tachtigjarige oorlog met Spanje, toen na de val van Antwerpen Vlaanderen 
onder Spaans bestuur bleef en de Verenigde Republiek zijn eigen weg ging. Vervolgens in 1830 na 
de Belgische Revolutie toen de hereniging van Noord en Zuid onder koning Willem I geen haalbare 
kaart gebleken was. 
Het strijdpunt hoe het standaard Nederlands eruit zou moeten zien, heeft de gemoederen in 
Vlaanderen steeds beziggehouden Aan de ene kant zochten mensen samenwerking met het 
Noorden en werden er beurtelings in Nederland en in Vlaanderen taal- en letterkundige congressen 
gehouden om het onderlinge contact en de samenwerking te bevorderen. Zo is aan het eerste 
congres (in Gent 1849) het initiatief te danken voor het gezamenlijk tot stand brengen van het 
Woordenboek der Nederlandse Taal Dat dit op samenwerking van Zuid en Noord gerichte initiatief 
wel degelijk ergens toe geleid heeft, blijkt uit het volgende. In 1998 zal het grootste woordenboek 
ter wereld (40 delen, naast elkaar drie meter lang, met in totaal ruim 44 000 bladzijden) klaar zijn, 
berustend op een materiaalverzameling die zich uitstrekt over de periode van vier eeuwen. 
Aan de andere kant waren er in Vlaanderen ook mensen die streefden naar een standaardtaal die 
berustte op de Westvlaamse dialecten, die dan wel uiteraard in hun ogen gezuiverd moesten 
worden van allerlei gallicismen en leenwoorden Een van de voornaamste vertegenwoordigers van 
die stroming in de Vlaamse Beweging is de priester-dichter Guido Gezelle (1830-1899) In zijn 
streven naar het ontwikkelen van het Westvlaamse taaleigen verzette Gezelle zich niet alleen tegen 
de invloed van het Frans, maar ook tegen die van het Hollands Het afweren van het Hollands was 
kenmerkend voor een belangrijk deel van de katholieke geestelijkheid in Vlaanderen, die in het 
Hollands de protestantse geest weerspiegeld zag Daar komt nog bij dat Gezelle zich sterk richtte 
op de levende, gesproken taal en een uitgesproken afkeer had van de stijve, Hollandse schrijftaal 
(zie het fragment van Potgieter in de tweede paragraaf) In dit opzicht heeft Gezelle door zijn 
literaire werk invloed gehad op de vernieuwing van de schrijftaal, ook in het Noorden 
In de jaren dertig van deze eeuw is de grondslag gelegd voor de taalwetgeving van 1962 die 
geleid heeft tot de huidige situatie: Wallonie en Vlaanderen zijn eentalig met respectievelijk het 
Frans en het Nederlands als standaardtaal Brussel is tweetalig en sinds kort is ook het Duits van 
een Duits sprekende minderheid officieel erkend als standaardtaal Op de allernieuwste 
muntbiljetten bijvoorbeeld is het Duits - ZIJ het in een kleine letter - als derde taal opgenomen. 
De strijd voor het behoud van het Nederlands in Vlaanderen is de laatste decennia geluwd. 
Vlaanderen is nu het meest welvarende deel van België Hoewel in Vlaanderen de dialecten (nog) 
een belangrijkere plaats innemen dan in Nederland, is door de radio, de telefoon en de televisie het 
interregionaal taalverkeer in Vlaanderen enorm toegenomen en ook het contact met het Noorden is 
enorm geïntensiveerd De behoefte aan een standaardtaal in Vlaanderen, maar ook binnen het hele 
Nederlandse taalgebied, is daardoor alleen maar groter geworden Hoewel de invloed van het 
standaard-Nederlands tot nu toe behoorlijk groot is geweest in Vlaanderen - luister maar eens naar 
het BRT-Nederlands - ziet het er blijkens onderzoek niet naar uit dat de Nederlandse standaard 
zonder meer door Vlaanderen zal worden overgenomen Op de kortere termijn zullen zich naast 
elkaar twee sterk op elkaar lijkende 'standaardvaneteiten' ontwikkelen, die waarschijnlijk in de 
toekomst steeds dichter naar elkaar toe zullen groeien Verschillen zijn er, niet alleen in de 
14 
uitspraak, maar ook in het woordgebruik en in mindere mate in de syntaxis. Karakteristiek, vanuit 
de Noordnederlandse norm bezien, zi|n in het zuidelijke standaard-Nederlands: 
- de uitspraak 
• in het Zuidnederlands wordt de g zacht uitgesproken en niet schrapeng of hard zoals in het 
noorden 
• de iv wordt meer bilabiaal uitgesproken 
• de ее, oo, eu worden niet verkleurd tot ee-/e, oo-ou, eu-ui 
• de ν en de г worden stemhebbend uitgesproken; van tot fan; zorg tot sorreg 
• er bestaat een afkeer van verkortingen, zoals in het noorden veel gedaan wordt pohetsie > 
poliessie, staatsion > staasjon; 
- ander woordgebruik (vaak regionaal gekleurd) 
• kleed in de betekenis van jurk 
• hesp in de betekenis van ham 
• nagel in de betekenis van spijker 
• plattekaas in de betekenis van kwark 
• schoonbroer in de betekenis van zwager 
tas in de betekenis van kopje; 
- de aanwezigheid van gallicismen (verfransingen) 
• telefoneren naar (téléfoner à) ι p.ν. telefoneren 
• zich bedriegen (se tromper) ι.ρ.ν. zich vergissen 
• zich aan iets verwachten (s'attendre à quelque chose) ι.ρ.ν. iets verwachten 
• ontdubbelen (dédoubler) ι.ρ ν splitsen; 
- het bedenken van purismen als reactie op ontleningen uit het Frans of Engels 
• regenscherm voor paraplu 
• geluidsmuur voor geluidsbarrière 
duimspijker voor punaise 
droger (droogzwierder) voor centrifuge 
• straalplaatje voor compact disc; 
- andere woordvolgorde (syntaxis) 
• Ik heb er niets willen over zeggen ι.ρ.ν. Ik heb er niets over willen zeggen; 
Doe toch zo raar niet ι.ρ.ν. Doe toch niet zo raar. 
6. Tot slot 
In deze syllabus is een aantal aspecten omtrent de variatie in het Nederlands aan de orde gekomen. 
Daarbij is de blik vooral gericht geweest op de ontwikkeling van het Nederlands op het grondgebied 
van Nederland en Vlaanderen. In het koloniale verleden heeft het Nederlands ook nog een rol 
gespeeld in het voormalige Nederlands-lndie, in Suriname en in Zuid-Afnka. De daaruit 
voortgekomen taalvariëteiten zijn in deze syllabus onbelicht gebleven Taaivariatie klinkt ook door in 
verschillen tussen de sexen, tussen de generaties en tussen bepaalde beroepsgroepen. Meesters in 
het uitbeelden van die verschillen zijn in Nederland Van Kooten en De Bie, die hun 'typen' juist in 
hun taalgebruik zo raak weten te treffen. Ook in Vlaanderen zijn er cabaretiers als Urbanus die in de 
taal de voedingsbodem vinden voor hun humor en spot. 
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KENNIS OVER TAAL EN TAALVERSCHIJNSELEN 
5 V.W.O. 
Tekstboekje bij thematoets 
taaivariatie 
Laat honderd Nederlandsen bloeien 
Toen het ¡aar 1992 naderde, maakte iedereen zich erg bezorgd over het mogelijk 
uitsterven van het Nederlands Zelfs als het Verenigd Europa werkelijkheid zou worden 
en het Engels er de voertaal zou zijn, geeft dat niet Er zijn tientallen gebieden op de 
wereld waar de mensen onder een officiële top taal hun eigen talen blijven spreken En 
waarom zou het Nederlands trouwens niet de voertaal worden7 
1 Plotselinge belangstelling voor iemand in de media wijst vaak op een in 
memoriam Toen Freddy Mercury was overleden, was de berichtgeving omtrent 
Queen niet te stuiten De belangstelling voor de Nederlandse taal is deze weken zo 
groot dat de angst je om het hart slaat Niet zo lang geleden is bij Bert Bakker het 
boek Het verhaal van een taal verschenen dat de biografie van tien eeuwen 
Nederlands bevat BIJ het boek hoort een serie televisie uitzendingen van KRO en BRT 
In een groot warenhuis is deze maand een speciale verkoop van Nederlandse taal 
boeken, terwijl de stroom van vijftienguldenboekjes over Nederlandse woorden, van 
de Taal van de Adel tot de Taal van de Bajes, onstuitbaar blijft 
2 Is het Nederlands in gevaar' Je zou het haast vrezen, als er niet twee jaar 
geleden precies zo'n opwinding was geweest Toen kwam dat door het jaartal 1992, 
waar we in geloofden De schrijver Willem Frederik Hermans zei "De Nederlandse taal 
gaat naar de bliksem " Minister Ritzen van Onderwijs die, vóór hij minister was, 
gepleit had om het universitaire onderwijs in het Engels te geven, beloofde na een 
storm van protest om met grote kracht 'een evenwichtige ontwikkeling van onze taal 
te bevorderen 
3 Het fatale jaar 1992 is heengegleden zonder dat onze taal ook maar een krimp 
heeft gegeven Dus ik maak me nu ook geen zorgen Waar zou het gevaar voor het 
Nederlands vandaan kunnen komen' Van binnen en van buiten ons taalgebied Laten 
we eerst eens naar binnen kijken Hoe stevig is het Nederlands' 
4 Alle talen zijn gelijk, maar een stuk of dertig zijn gelijker dan andere Een taal is 
niet groot omdat ZIJ zoveel oppervlak op de wereldbol beslaat of omdat ZIJ zoveel 
sprekers heeft Het zijn andere factoren die voor grootheid zorgen Ik noem er een 
paar 
5 Een Grote Taal denk aan Portugees of Chinees is niet zonder meer een 
eenheid, maar kent talloze variëteiten Een Grote Taal heeft minstens éen boek, éen 
schrijver, een dichtregel die in de hele wereld vertaald is Buiten het moedertaalland 
strekt de Grote Taal zich uit naar andere landen en culturen Het helpt als de sprekers 
van de Grote Taal agressief, of in ieder geval koloniaal, of in ieder geval 
handelshevend en zeevarend waren Andersom ondergaat een Grote Taal ingrijpende 
invloeden van andere talen en culturen 
6 De Grote Taal bezit ook een levendige variatie in eigen moederland Een Grote 
Taal kent ook allerlei instanties die haar juist willen standaardiseren de Nederlandse 
Taalunie, woordenboeken, schoolboekjes staatstelevisie, spellingwedstnjden, 
eigenwijze columnisten en onwijze ministers doen hun best om wat ZIJ voor 
taalverloedering houden, te stoppen Tevergeefs natuurlijk, maar het hoort bij een 
Grote Taal 
7 Naar al deze criteria beoordeeld, is het Nederlands een Grote Taal Dat meer dan 
twintig miljoen mensen Nederlands spreken, doet niet ter zake Wel ter zake doet ons 
rijke verleden, onze rijke literatuur, de sporen die we in Indonesie en Suriname hebben 
achtergelaten en de sporen die onze buren en immigranten in onze taal hebben 
achtergelaten 
8 WIJ hebben niet alleen Limburgs en Gelders, maar ook Kerkraads en 
Winterswijks, pardon Kirchroadsj en Wenteswiks WIJ hadden Neger Hollandsch en 
hebben nog eventjes Berbice Nederlands, een door nog maar enkele mensen 
gesproken koloniale variëteit van onze taal in Brits Guyana Wij baarden het Afrikaans 
Nadat eerst Frans en Duits onze woordenschat verrijkt hebben, is het nu de beurt aan 
het Engels Een bijbelvertaling uit de zeventiende eeuw kleurt nog steeds wat WIJ 
zeggen De sporttaal ontwikkelt zich vulkanisch Steeds meer kinderen verzinnen 
steeds meer woorden, al was het maar om hun ouders te jennen 
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9 Tegen die uitwaaierende krachten bezitten WIJ (bijna) een Woordenboek der 
Nederlandsche Taal, we hebben het tijdschrift Onze Taal en tientallen kranteschnjvers 
winden zich met de regelmaat van de klok op over wat ZIJ als taalfouten zien, aldus de 
ontwikkeling van de Grote Taal bewijzend 
10 Het Nederlands is een Grote Taal met alle voordelen en nadelen daarvan. Het 
Nederlands loopt van binnen uit geen enkel gevaar. Het Nederlands bestaat helemaal 
niet. Er zijn meer dan honderd verschillende Nederlandsen. Er is Maarns en Baarns, 
Vlaams en Haags, Plàààt en Blaaks. Er is Popie en Klukkluks, Poptaai en NOS-spraak. 
Er is Stadsfries en Verliefds, Kwetter en Tetter, Turbo en Disco. Er is Jordaans, 
Westvloms en Zeeuwsvloms, Mokums en Mèstreechts. Er is Normaal en Cairoos, 
Jeugdtaal en Misjmasj, Bekakt en Bargoens, Veluws en Alzheims, Urks, Turks en 
Yups. Er is Vrouwentaai en Nichtentaai, Dieventaal en Doventaal. Er is Javindo en 
Surinaams Er is Gezinstaai en Jagerstaai, Voetbaltaal en Boekentaal, Soldatentaal en 
Verpleegsterstaal, Hooghaarlemmerdijks en Weststellingwerfs en Belgisch Beschaafd. 
Nederlands is de geheimtaal van travestieten in Djakarta, van scholieren in 
Duinkerken, van kunsthistorici in Kyote, van scheepsbouwers in Sint-Petersburg en 
van historici in Yale Ik heb me beperkt. 
11 Het aantal taalvariëteiten wordt vooral bepaald door het aantal onderzoekers. 
Stel, u bent burgemeester van Bimburg. Bimburg7 Nooit van gehoord1 Daar moet u als 
burgemeester wat aan doen. U geeft een forse studiebeurs aan één van Bimburgs 
slimme zonen. En zie: tien jaar later ligt een dikke dissertatie over het Bimburgs op alle 
universiteiten van de wereld. Zo zijn er tal van variëteiten bedacht, zoals lesbiaans, 
jongerentaal en mannenpraat. 
12 Soms denk je wel eens dat de onderzoekers het te bruin bakken. Neem het 
woord zonen. Dat bestaat uit een begmmedeklinker (z of s), een klinker (oo of een 
andere) dan komt altijd dezelfde n, en tenslotte komt het teken van meervoud (ел of 
s) Dit geeft 2x2x2 = 8 mogelijkheden. En die zijn er ook allemaal' Naast zonen heb je 
zoons in Hulst, zeunen in Goes, zons in Winterswijk {zuuns in Urk), soanen in 
Friesland, soons in Amsterdam, seunen in 't Bildt, en sins op West-Terschelling. In 
Hasselt zijn het zeen en in Katwijk aan Zee: ¡onges. Al deze verschillende vormen zijn 
goed voor een nieuwe variëteit. 
13 De taalkundige Stroop kondigde in 1992 het eind van het Algemeen Beschaafd 
Nederlands aan. Iedereen begreep hem verkeerd Die voorspelling had niets te maken 
met een dreigende ondergang van de Nederlandse taal Stroop beweerde alleen dat de 
dialecten steeds meer naar elkaar toe groeien en opgeven wat ze teveel van elkaar 
scheidt en onderscheidt, terwijl de standaardtaal steeds meer elementen uit allerlei 
'lecten' opneemt, zodat er verschillende regionale vormen van de standaardtaal 
ontstaan. 
14 Het Algemeen Beschaafd was altijd al een abstractie, een arrogante abstractie 
Veel mensen denken nog steeds dat dialecten versleten, verloederde, foutieve 
afleidingen zijn van het ABN. Maar de dialecten bestaan echt, en bestonden al lang 
vóór het ABN Eén dialect kreeg de titel Beschaafd en kon zich ontwikkelen tot de 
standaardtaal Maar als Stroop gelijk heeft, dan is dat proces nu de andere kant op 
aan het gaan: de standaardtaal krijgt regionale variaties Van binnen is de Nederlandse 
Taal zo stabiel als een Grote Taal maar kan zijn. We hebben die taal al tien eeuwen, 
en dat is lang voor een taal. Hoe staat het met de gevaren van buiten? 
15 Niet in 1992, ook niet in het jaar 2000, maar ergens in de eenentwintigste eeuw 
mag je verwachten dat er een Verenigd Europa is. Het ligt voor de hand, hoewel het in 
België anders is, dat in de hoogste regionen van dat Verenigd Europa één taal de 
voertaal zal zijn. WIJ denken nu dat dit Engels zal worden. Als het tegen zit, zal het 
Duits zijn. En de Fransen hopen dat het Frans wordt 
16 Betekent die voertaal aan de kop dat het Nederlands moet verdwijnen7 Natuurlijk 
niet. Er zijn tientallen gebieden op de wereld, waar de mensen onder een officiële 
toptaal hun eigen talen blijven spreken. De Vlamingen deden het onder het Franse juk. 
In India is Engels de top-taal, maar elke Indiër spreekt zijn eigen, inheemse taal, zoals 
het Hindi, Urdu of Bengali 
17 Dreigt dan niet het gevaar dat het Nederlands afzakt tot een taaltje voor het 
gezin, de kroeg, de lagere school, de literatuur, de liefde7 Alsof dat niet precies de 
plekken zijn waar het leven zich afspeelt' Natuurlijk zal een eerzuchtige Nederlander in 
dat Verenigd Europa Engels moeten leren, maar dat moet hij nu ook al Er zijn veel 
landen waarvan de burgers naast hun moedertaal nog een andere taal moeten 
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beheersen en nooit is aangetoond dat die burgers korter zouden leven of ongelukkiger 
zouden zijn. 
18 Ik ben heel blij met al die belangstelling voor de Nederlandse taal, maar ik heb 
groot bezwaar tegen het humeur van degenen die zich ermee bemoeien Als Jan 
Kuitenbrouwer11 een lezing houdt over modieuze termen, dan doet hij net alsof dat 
verwerpelijke woorden zijn. Iedereen lacht om zo'n modewoord, maar de kans is groot 
dat dezelfde iedereen ze een jaar later zelf in de mond neemt. 
19 De leider van de VVD, Bolkestein, heeft bij vele gelegenheden betoogd dat 
immigranten in ons land Nederlands moeten leren Nu zijn die immigranten 
ongetwijfeld dom en lui. Maar toch minder dom en lui dan de mensen die zo gelukkig 
waren in Nederland geboren te worden. Ze namen de moeite hierheen te komen en ze 
nemen ook graag de moeite onze taal te leren. Bolkestein heeft groot gelijk. Jammer 
alleen dat er geen geld beschikbaar is om de immigranten leraren te geven. 
20 Maar ik weet een oplossing, waar geen leraar aan te pas komt Nederland is te 
vredig om vaak in de internationale pers te komen. We moeten het hebben van 
onjuiste, maar opzienbarende berichten. Een paar jaar geleden verspreidde een Waalse 
journalist, op grond van het Kamerdebat over Ritzens plan om in het universitair 
onderwijs Engels in plaats van Nederlands te gaan gebruiken, het bericht dat 
Nederland vrijwillig afstand deed van zijn taal. Dat valse gerucht bereikte de verste 
uithoeken van de aarde, de latere ontkenning natuurlijk niet Laten we dit mechanisme 
gebruiken om een nieuw, en nu positief, bericht over de Nederlandse taal te 
verspreiden. 
21 De Nederlandse regering - zo schrijf ik in deze krant, en laten alle 
correspondenten het direct overnemen - heeft besloten om ernaar te streven dat 
Nederlands, en niet Engels, de officiële taal van het Verenigd Europa wordt De 
Nederlandse regering betaalt aan elke wereldburger (geen Nederlander') de som van 
duizend dollar als hij voor een eenvoudig examen in de Nederlandse taal slaagt Als 
niemand zich aanmeldt, zeggen we dat het niet serieus was Maar als zich miljoenen 
aanmelden zijn we voor een paar miljard de gelukkige houders van de wereldtaal. 
Naar: H. Brandt Corsbus, Laat honderd Nederlandsen bloeien 
Uit NRC Handelsblad, 17 september 1993 
Noot 1 Jan Kuitenbrouwer is de auteur van de boekjes Turbo-taal (1987) en Neo-turbo 
(1993), die handelen over trendy taalgebruik 
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KENNIS OVER TAAL EN TAALVERSCHIJNSELEN 
5 V.W.O. 
Vragenboekje bij thematoets 
taaivariatie 
TOETS KENNIS OVER TAAL EN TAALVERSCHIJNSELEN 
Toelichting en instructie 
Toelichting bu de toets 
De toets die hier voor je ligt, bestaat uit een tekstboekje en een vragenboekje. 
Uitgangspunt is een in de krant gepubliceerde tekst over een taaionderwerp. Het 
vragenboekje bevat in totaal 27 meerkeuzevragen. 
De eerste zes vragen handelen over de tekst zelf en moeten worden opgelost op 
basis van gegevens uit de tekst: tekstbegripvragen. 
De daarop volgende 21 meerkeuzevragen handelen over taal en taalkunde. Een 
opmerking in de tekst vormt de aanleiding voor het stellen van een of meerdere 
vragen over uiteenlopende taalkwesties: taalkundevragen. 
Het juiste antwoord kun je niet in de tekst vinden, maar moet je geven op basis 
van de informatie die aan de vraag vooraf gaat en de kennis die je over taal en 
taalkunde hebt. 
Instructie voor het beantwoorden van de vragen 
Schrijf je naam op het antwoordblad. 
Lees eerst aandachtig de tekst. 
Als je het antwoord niet weet, vul dan in ieder geval het volgens jou meest 
waarschijnlijke antwoord in. 
Succes met het beantwoorden van de vragen. 
Vragen leesvaardigheid bij "Laat honderd Nederlandsen bloeien" 
De tekst "Laat Honderd Nederlandsen bloeien" kan in zes opeenvolgende aansluitende 
delen verdeeld worden. Je kunt deze delen inhoudelijk weergeven met de volgende 
kopjes 
1 Onnodige kopzorgen om het Nederlands 
2 Grootheid Nederlandse taal overduidelijk 
3 Hèt Nederlands eindeloze optelsom van variëteiten 
4 Taalvariëteiten als stabiele ondergrond van standaardtaal 
5 Verenigd Europa geen bedreiging voor het Nederlands 
6 Kanttekeningen bij opvatt ingen van taaibeschermers 
• BIJ welke alinea begint het tweede tekstdeel "Grootheid Nederlandse taal overduidel i jk" ' 
A alinea 3 
В alinea 4 
С alinea 5 
D alinea 6 
• BIJ welke alinea begint het derde tekstdeel "Hèt Nederlands eindeloze optelsom van 
var iëte i ten"7 
A alinea 7 
В alinea δ 
С alinea 9 
D alinea 10 
• BIJ welke alinea begint het vierde tekstdeel "Taalvariëteiten als stabiele ondergrond van 
s tandaardtaa l " ' 
A alinea 10 
В alinea 11 
С alinea 12 
D alinea 13 
• BIJ welke alinea begint het vi jfde tekstdeel "Verenigd Europa geen bedreiging voor het 
Neder lands" ' 
A alinea 14 
В alinea 15 
С alinea 16 
D alinea 17 
• BIJ welke alinea begint het zesde tekstdeel "Kanttekeningen bij opvatt ingen van 
taaibeschermers"? 
A alinea 18 
В alinea 19 
С alinea 2 0 
D alinea 21 
• Welke van de onderstaande zinnen A t/m D geeft de hoofdgedachte van de hele tekst 
"Laat honderd Nederlandsen bloeien" het beste w e e r ' 
A Er zijn allerlei tekenen waardoor je zou kunnen vrezen dat de vooruitz ichten voor het 
Nederlands in Europa niet zo gunstig zi jn, maar dat is slechts schi jn, want het 
Nederlands is een grote taal met een lange traditie en de standaardtaal rust op de 
stevige basis van velerlei taalvariëteiten, die het standaard Nederlands zullen blijven 
vormen en veranderen. 
В Het Nederlands is een grote taal en dat heeft niet zozeer te maken met het oppervlak op 
de wereldbol waar het gesproken w o r d t of met het aantal sprekers, maar met andere 
factoren, zoals de invloed op andere culturen in het verleden en het heden, en het werk 
van instanties die de taal wil len standaardiseren en die met woordenboeken en andere 
middelen taalverloedering proberen tegen te gaan. 
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Het Nederlands is een grote taal met een groot aantal variëteiten en juist die doen 
inbreuk op het voortbestaan van het Algemeen Beschaafd Nederlands als standaardtaal, 
want de dialecten groeien steeds meer naar elkaar toe en de standaardtaal neemt 
steeds meer van die 'lecten' op, waardoor er verschillende regionale vormen van de 
standaardtaal ontstaan. 
Wie vreest dat het Nederlands afzakt tot een taaltje voor het gezin, de kroeg, de lagere 
school, de literatuur of de liefde, moet beseffen dat dat juist plaatsen zijn waar het 
leven zich afspeelt en het feit dat een eerzuchtige Nederlander in Europa naast zijn 
moedertaal ook het Engels en/of een andere taal moet beheersen, ondermijnt nu en 
straks de positie van de moedertaal niet. 
Vragen taalkunde bij "Laat honderd Nederlandsen bloeien" 
Mensen kunnen vlak voor of direct na hun overlijden plotseling in het middelpunt van de 
belangstelling komen te staan, schrijft de auteur in alinea 1 Door de sterk toenemende 
belangstelling voor de Nederlandse taal zou je daarom bijna gaan denken dat het 
Nederlands gaat uitsterven 
Hoe zou het komen dat een taal waarvan de sprekers denken dat die gaat uitsterven, 
plotseling veel belangstelling krijgt7 
Omdat een taal bij een bepaald land hoort en zodoende een belangrijke rol speelt bij het 
bepalen van de nationale grenzen 
Omdat een taal een hoge status geniet en de sprekers binnen en buiten de 
taalgemeenschap die willen handhaven 
Omdat een taal lid is van een grotere groep van verwante talen en politici uit de 
betrokken landen de taalfamilies in stand willen houden. 
Omdat een taal zo'n wezenlijk onderdeel vormt van de identiteit van de gemeenschap 
en mensen meteen reageren op een mogelijke bedreiging van hun taal. 
De auteur haalt in de tweede alinea een uitspraak aan van Willem Fredenk Hermans In 
het desbetreffende interview zei de schrijver. De Nederlandse taal gaat naar de bliksem 
En het nare is dat het gewone mensen niets kan schelen De gewone mensen in 
Nederland zijn erg blij als ze een paar Engelse woorden kennen Onlangs kreeg ik van 
een blad met de naam Hollands Maandblad een in het Engels gestelde 
abonnementsrekening 'Invoice' stond erboven Hoe kan ik zulke rekeningen betalen' 
Aan de visie op taal van schrijvers van literatuur wordt vaak waarde gehecht, omdat die 
dagelijks bezig zijn met taal 
Beoordeel of de volgende twee uitspraken over de opvatting van Hermans over taal 
juist of onjuist zijn. 
Schrijvers als Hermans zijn gericht op de Nederlandse taal, waardoor ZIJ eerder dan de 
andere taalgebruikers zien dat het met het taalgebruik en de houding van de 
Nederlanders de verkeerde kant op gaat. 
Juist 
Onjuist 
Schrijvers als Hermans hebben voornamelijk te maken met de geschreven standaardtaal 
en uit hun uitspraken over het Nederlands blijkt dat ze nauwelijks oordelen over het 
Nederlands als een reeks van allerlei op elkaar inwerkende taalvariëteiten. 
Juist 
Onjuist 
In alinea 4 staat: Alle talen zijn gelijk, maar een stuk of dertig zijn gelijker dan andere. 
Wat zou de auteur hiermee bedoelen7 
Er is één groep verwante talen - de Germaanse taalfamilie, met zo'n dertig leden - die 
beduidend groter is dan alle andere taalfamilies op de aarde. 
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Er zijn ongeveer dertig talen op de wereld die op grond van hun geschiedenis, hun grote 
hoeveelheid variëteiten en hun verschillende gebruiksfuncties vitaler zijn dan menige 
andere taal. 
Er zijn zo 'n dertig talen die in verscheidene landen worden gesproken, de andere talen 
worden slechts in één land of in één landstreek gesproken. 
Er zijn zo ontzettend veel talen op de wereld, dat via politieke verdragen een groep van 
ongeveer dertig talen geselecteerd moest worden die voor de algemene internationale 
communicat ie gebruikt mogen worden 
Aan het begin van de vijfde alinea stelt de auteur dat een 'grote taa l ' , zoals het 
Nederlands, geen eenheid vormt , maar talloze variëteiten kent. 
Welk van de onderstaande voorbeelden wordt door de meeste taalkundigen niet 
beschouwd als een variëteit van het Nederlands7 




In alinea 6 staat Een Grote Taal kent ook allerlei instanties die haar juist willen 
standaardiseren. 
Waar ligt het beginpunt van de standaardisering van het Neder lands' 
Aan het begin van de 16de eeuw, toen een kleine intellectuele elite streefde naar een 
algemene schrijftaal in het Nederlands. 
Aan het eind van de 19de eeuw, toen het werk van Multatul i een verfrissende invloed 
kreeg op het gesproken en geschreven Nederlands 
Halverwege de 19de eeuw, toen er zich in Nederland een meer uni forme spreektaal 
begon te ontwikkelen. 
In de tweede helft van de 17de eeuw, toen de taal van Amsterdam en Den Haag zich 
over het hele land verbreidde dankzij het economisch, cultureel en politiek overwicht 
van het gewest Holland 
In een column in het NRC Handelsblad stond onlangs de volgende uitspraak: Het moet 
tot voor kort ook een hele opgave zijn geweest om Fries of dialect sprekende kinderen 
uit Maastricht of Roermond goed Nederlands te leren. Toch lukte dat met als gevolg 
dat de authentieke streektalen in Nederland tot folklore verwaterd zijn Beoordeel nu de 
volgende twee uitspraken 
Kenmerkend voor dialectsprekers is dat ze een nauweli jks veranderende woordenschat 




De landsgrens is ook een duidelijke taalgrens tussen de Duitse en de Nederlandse 
standaardtaal en uit onderzoek is gebleken dat je via Isoglossen de Nederlandse 
dialecten bijna even scherp van elkaar kunt afbakenen als standaardtalen. 
Juist 
Onjuist 
In alinea 9 heeft de auteur het over het Woordenboek der Nederlandsche Taal. 
Welke van de onderstaande omschri jvingen van dit woordenboek is ju ist7 
Het Woordenboek der Nederlandsche taal is de andere benaming voor het woordenboek 
van Van Dale en geeft per woord de voorkeursspell ing, de betekenis(sen) en indien van 
toepassing de onregelmatige vervoegingen, meervouden en verkleinwoorden. 
Het Woordenboek der Nederlandsche taal is een taalkundig model van het lexicon zoals 
dat in het hoofd van de Nederlandse taalgebruiker zit, met bijzondere aandacht voor 
typerende woorden uit dialecten, stadstalen en andere taalvariëteiten. 
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С Het Woordenboek der Nederlandsche taal is een woordenl i jst waarin alleen de huidige 
voorkeursspell ing en de meest gangbare alternatieve spellingen voor ieder w o o r d zijn 
opgenomen. 
D Het Woordenboek der Nederlandsche taal is het bijna voltooide en grootste 
woordenboek ter wereld - ruim 4 0 0 0 0 bladzijden - met w o o r d e n uit de periode van 
1 5 0 0 tot 1 9 2 0 voorzien van hun betekenis en vindplaats 
Er zijn nogal w a t Nederlanders die de standaardtaal als hèt Nederlands beschouwen Dat 
is de auteur niet met hen eens; in alinea 10 zegt hij dan ook Het Nederlands bestaat 
helemaal niet. Er zijn meer dan honderd verschillende Nederlandsen. 
• Welk commentaar geeft de auteur hiermee op de visie dat hèt Nederlands bedreigd zou 
worden door het Verenigd Europa7 
A De standaardtaal moet weliswaar vanuit historisch oogpunt gehandhaafd blijven omdat 
dat de oorspronkeli jke taal is waaruit alle Nederlandse variëteiten zijn ontsprongen, maar 
in Europa heeft ze geen betekenis. 
В Het is kortzichtig te veronderstellen dat alleen de standaardtaal bruikbaar zou zijn in een 
Verenigd Europa, want ook streekgebonden variëteiten kunnen gebruikt worden als 
werktaal binnen Europa. 
С Het is mogelijk dat de huidige standaardtaal gaat verdwijnen binnen de Europese Unie, 
maar er zijn nog genoeg variëteiten die die rol na een mogelijk uiteenvallen van de Unie 
weer op zich kunnen nemen. 
D Hooguit het Nederlands dat als officiële verkeerstaal gebruikt word t , word t bedreigd 
door de eenwording van Europa, maar dat is slechts één van de vele variëteiten van het 
Nederlands. 
In alinea 10 noemt de auteur allerlei soorten Nederlands op, waaronder ook Haags en 
Ve luws, respectievelijk een stadsdialect en een regionaal dialect 
Wat is het verschil tussen stadsdialecten en regionale d ia lecten ' 
A Regionale dialecten liggen dichter bij de standaardtaal dan stadsdialecten. 
В Regionale dialecten vormen groepen die elk te herleiden zijn t o t een grondtaal, dat geldt 
niet voor stadsdialecten 
С Stadsdialecten hebben meer status en een ruimere gebruiksfunctie dan de regionale 
dialecten 
D Stadsdialecten zijn meer gebonden aan sociale klasse dan de regionale dialecten 
In alinea 10 staat de zin: Er is Stadsfries en Verlief ds, Kwetter en Tetter, Turbo en 
Disco. In de erop volgende zin staat een andere reeks 'Nederlandsen' Er is Jordaans, 
Westvloms en Zeeuwsvloms, Mokums en Mèstreechts Beoordeel of de volgende twee 
uitspraken over deze variëteiten juist of onjuist zijn. 
• Het Stadsfries is - zo blijkt uit de reeks - geen stadsvaneteit van het Fries, maar een 
groepstaal die door een klem groepje jongeren in enkele Friese steden gesproken word t 
A Juist 
В Onjuist 
• De t w e e reeksen zijn moeilijk vergelijkbaar, want in de eerste reeks gaat het vooral om 
door de auteur zelf bedachte voorbeelden van variëteiten, die bovendien aan een groep 
en niet aan een streek of stad gebonden zijn 
A Juist 
В Onjuist 
In alinea 11 legt de auteur uit dat hij nog talloze variëteiten van het Nederlands had 
kunnen bedenken je hoeft maar een taaltje te bedenken als het Bimburgs en het 
Lesbiaans of je hebt alweer een nieuwe variëteit. 
Taalkundigen proberen inderdaad allerlei taalvariëteiten zo goed mogelijk te 
onderscheiden, maar met de bedoeling die ook weer onder te brengen in grotere 
groepen. Dat is bijvoorbeeld gedaan voor de vele dialecten die het Nederlands rijk is, die 
zijn onderverdeeld in zeven à acht hoofdgroepen. ^ 
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Welk van de volgende rijtjes bestaat geheel uit hoofdgroepen van dialecten van het 
Nederlands7 
Brabants, Gronings, Saksisch, Zeeuws, 
Hollands, Brabants, Limburgs, Twents 
Hollands, Limburgs, Oostvlaams, Saksisch 
Westvlaams, Zeeuws, Veluws, Westlands 
Het volgende citaat sluit aan bij de voorspellingen van de taalkundige Stroop in de 
alinea's 13 en 14: In heel Nederland gebruiken mensen woorden uit de streektaal, 
terwijl ZÌI denken dat ze 'gewoon' Nederlands spreken. Er wordt minder dialect 
gesproken, maar aan het accent van de streek en ook aan een aantal woorden uit de 
streektaal zal voorlopig het verschil in herkomst bij het merendeel van de Nederlanders 
hoorbaar blijven. 
Dit valt te illustreren aan de hand van het volgende voorbeeld: 'Waar kom je weg?' 
vragen de jongeren in de Noordoostpolder, en ze realiseren zich niet dat dit geen ABN 
is, maar streektaal van noordoost-Nederland. 
Wat kun je uit dit voorbeeld afleiden over het dialectspreken van jongeren' 
Hoewel jongeren zich nogal eens afzetten tegen het dialect van hun ouders, ongemerkt 
zal hun regionale herkomst nog in hun taalgebruik hoorbaar blijven. 
Jongeren beweren wel dat ze geen dialect meer willen spreken, maar ze willen toch 
hun regionale herkomst laten blijken door een regionaal tintje aan hun 
standaardtaalgebruik toe te voegen. 
Net zo moeilijk als het is om een bepaalde taal aan te leren, is het om ze weer af te 
leren en een sociaal meer geaccepteerde variëteit te gaan spreken. 
Zowel het gebruik van dialect als het gebruik van standaardtaal zal onder jongeren 
afnemen en in plaats daarvan zullen ze een meer streekgebonden variëteit van het 
Nederlands gaan spreken. 
De auteur voorspelt in alinea 15 dat in de toekomstige Europese Unie één taal - van een 
groot land de internationale werktaal zal worden, maar voegt daar ironisch aan toe dat 
dat in België anders zal zijn. Inderdaad zullen de Vlamingen het Nederlands niet snel 
opgeven. Een Vlaamse journalist riep enkele jaren geleden Nederlanders en Vlamingen 
op om samen een vuist te maken voor onze taal. HIJ gaf onder meer het volgende 
argument: In Europa is het Nederlands géén kleine taal. Niet eens drie maal meer 
mensen spreken Frans, Engels, Italiaans of Spaans. Pools is iets groter dan Nederlands, 
Duits heel wat, Russisch veel groter. Kleiner zijn Tsjechisch, Slowaaks, Grieks, 
Hongaars en alle Scandinavische talen samen Wie neerkijkt op het Nederlands omdat 
het zo'n klem taaltje zou zijn, heeft dus ongelijk 
Beoordeel de volgende twee uitspraken naar aanleiding van dit citaat. 
In het bovenstaande citaat is een taal in eerste instantie klein als ze weinig sprekers telt, 
maar een taal is ook klein door andere factoren, zoals interne onverschilligheid, 
nauwelijks eigen literatuur en toneel of weinig verbreiding in het buitenland 
Juist 
Onjuist 
Europa kent tal van talen kent die minder sprekers tellen dan het Nederlands - vergelijk 
het Baskisch, het Schots en het Bretons - en dus kun je stellen dat het Nederlands 
daarom tot de grootste talen behoort in Europa. 
Juist 
Onjuist 
De wens dat Nederlanders en Vlamingen samen voor hun taal zouden moeten opkomen, 
is niet zonder meer vervulbaar. Lange tijd probeerde men in Vlaanderen bij het zoeken 
naar een norm voor correct taalgebruik aan te sluiten bij het Noorden. Misverstanden 
zijn niet uitgesloten: Wie in Vlaanderen weet dat 'merkwaardig' in Nederland een 
negatieve bijklank heeft, dat 'koffie zwart' niet alleen geen melk, maar ook geen suiker 
betekent7 Of wat dacht и van de Nederlander die, in Vlaanderen op vakantie, per se een 
6 
foto wou van het uithangbord 'Wiplokaal de vrede'? Wat in Vlaanderen op boogschieten 
wijst, wordt door de niet-boogschietende Nederlanders geïnterpreteerd in de sfeer van 
rood neonlicht en overdadig geprijsde consumpties 
• Waarom is de Nederlandse standaardnorm problematisch voor Vlamingen7 
A De taalvariëteiten in Vlaanderen verschillen nog dusdanig van die in Nederland, dat de 
Nederlandse standaardnorm niet zonder meer kan gelden voor het in Vlaanderen 
gesproken Nederlands 
В Het is moeilijk voor Vlamingen om de subtiele betekenisverschillen m de Nederlandse 
woorden te kunnen doorzien, omdat het in Vlaanderen gesproken Nederlands dergelijke 
verschillen niet kent 
С Nederland kent allerlei instanties en boekwerken om de standaardnorm te bewaken en 
te bevorderen, in Vlaanderen zijn die er nauwelijks, zodat de verbreiding van de norm 
daar maar moeizaam verloopt 
D Vlamingen hebben vooral emotionele problemen met de standaardnorm van de 
Nederlanders, omdat die nog steeds te veel doortrokken is van de protestantse 
gezindheid 
Jan Kuitenbrouwer (alinea 18) heeft zich veel bezig gehouden met modieus taalgebruik 
De zogenaamde 'turbotaal' is het bekendste voorbeeld daarvan Een kenmerk van 
turbotaai is de verkorting Opmerkelijk is hoeveel verkortingen uitgaan op -o Er wordt 
wel verondersteld dat dat een lekker klinkende uitgang is voor een woord dat niet af is 
Voor die verklaring pleiten woorden als glupo (gluiperd), leipo, kranko, botto (botterik), 
vego, snacko, ruño (wind, ook wmdenlater) en flippo (van geflipt een prettig 
gestoorde) 
• Mag je turbotaai als een aparte variëteit beschouwen van het Nederlands7 
A Ja, turbotaai heeft net als de dialecten een negatieve status ten opzichte van de 
standaardtaal 
В Ja, turbotaai kenmerkt zich door een eigen lexicon en lijkt zelfs een aantal eigen 
grammaticale regels te ontwikkelen 
С Nee, turbotaai kent voor een aparte variëteit een te beperkte gebruikswaarde 
D Nee, turbotaai wordt alleen gesproken door jongeren en die houden daar na hun 
twintigste weer mee op 
Immigranten, zegt Bolkestem, moeten Nederlands leren (alinea 19) 
Nieuwe variëteiten zijn 'de Nederlandsen' van de diverse allochtone groepen in 
Nederland Deze kenmerken zich bijvoorbeeld door een afwijkende uitspraak 
Nederlandse woorden als kleuterschool of snipperdag zullen in het Turks van migranten 
aangepast worden kûlôtirsikol en simperdag Ook nemen Turkse migranten wel 
Nederlandse woorden over in het Turks In het Turks hoor je ziekenfonds en burgerlijke 
stand, bagasi ('bagage'), apermut (betekent 'pap' van 'havermout'), ritsleting 
('ritssluiting') en brompit ('bromfiets') 
• Kunnen Turken of andere allochtonen de Nederlandse taal, afgezien van een niet 
perfecte uitspraak, toch goed beheersen7 
A Ja, allochtonen beheersen het Nederlands best goed, zoals je kunt zien aan de 
Nederlandse woorden die in het Turks zijn doorgedrongen, maar ze gebruiken het alleen 
buitenshuis 
В Ja, allochtonen hebben misschien een iets andere uitspraak, maar dat zegt niets over 
het al dan niet leren beheersen van de regels voor woordvorming en zinsbouw 
С Nee, de spraakorganen van veel allochtonen hebben zich al anders ontwikkeld dan die 
van Nederlanders, waardoor ze bepaalde klanken nooit zullen kunnen uitspreken en ze 
de motivatie voor het Nederlands verliezen 
D Nee, nog afgezien van de uitspraak, zullen allochtonen het Nederlands niet goed leren 
beheersen, omdat ZIJ niet willen deelnemen aan de in hun ogen te vrije Nederlandse 
omgang en cultuur 
7 
Alinea 20 en 21 zijn duidelijk ironisch bedoeld De auteur benadrukt nogmaals de 
onderwaardering van de Nederlanders voor hun eigen taal 
27 • Welke houding ten opzichte van hun eigen taal zou je de Nederlanders nog meer kunnen 
verwijten7 
A Nederlanders gebruiken hun taal in de omgang zo rechtstreeks dat ze de sociale 
verschillen in de taalgemeenschap niet meer uitdrukken 
В Nederlanders hanteren in de dagelijkse omgang hun taal met een bepaald automatisme 
en letten er nauwelijks op of ze de regels goed toepassen 
С Nederlanders zijn tolerant tegenover dialectsprekers, maar verplichten kinderen wel op 
school de standaardtaal te leren zonder een oplossing te bieden voor de problemen die 
zich daarbij voordoen 
D Nederlanders zijn wel bang dat het Engels het Nederlands zal verdringen maar 
ondertussen wordt heel vaak Engels gebruikt op plaatsen waar dat volstrekt niet hoeft 
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7 
- algemene kennis omtrent taal (algemene taal-
wetenschap); 
- productie - beoordelen; 
- taalkwestie van enig maatschappelijk belang; 
- getoetst wordt of de leerling beseft welke 
cruciale rol taal speelt in de samenleving 
- bron: Ritsema, 1994 
10 
- algemene kennis omtrent taal; 
- productie - toepassen van kennis uit de tekst 
(alinea 5) en beoordelen; 
- getoetst wordt of de leerling weet dat de uit-
spraak 'Alle talen zijn gelijk, maar een stuk of 
dertig zijn gelijker dan andere' slaat op onge-
veer dertig talen die op grond van een aantal 
criteria vitaler zijn dan menige andere taal 
- bron; Van der Wal/Van Bree, 1992 
12 
- historische taalkunde; 
- reproductie (syllabus paragraaf 2. over de 
standaardtaal); 
- dit is een kennisvraag, getoetst wordt of de 
leerling weet dat de ontwikkeling van de 
standaardtaal al in de zestiende eeuw begonnen 
is en dat er een kleine intellectuele elite bij 
betrokken is geweest. 
- bron; Van der Wal/Van Bree, 1992; De Vries/ 
Willemijns/Burger, 1993 
aspect rond de beoordeling van taalgebruik; 
- productie - beoordelen; 
- eigenschappen van taal(gebruik) en taal 
kwesties van enig maatschappelijk belang, 
- de leerling moet zich realiseren dat het onzin 
is te beweren dat schrijvers - hoewel ZIJ 
beroepshalve veel met de Nederlandse taal 
bezig zijn - eerder een verkeerde houding ten 
opzichte van taalgebruik zouden opmerken 
dan de "gewone" taalgebruiker. Verder moet 
de leerling zich ervan bewust zijn dat schrij-
vers vaak nauwelijks oordelen over het Neder-
lands als een reeks op elkaar inwerkende 
variëteiten, omdat ZIJ zich bijna uitsluitend 
met de geschreven standaardtaal bezighouden 
(en dus niet met de gevarieerde gesproken 
taal). Op basis van deze kennis moet de leer-
ling de uitspraken op hun (on)juistheid kunnen 
beoordelen. 
bron: Schreuder, 1991 (interview met Her-
mans) 
- taaivariatie; 
productie - toepassen van kennis uit de syl-
labus (paragraaf 4 over het Fries); 
eigenschappen van taal(gebruik), (taalgebruik 
en samenleving), taalkwestie van enig maat-
schappelijk belang; 
- de leerling moet weten dat door de meeste 
taalgebruikers het Fries niet als variëteit van 
het Nederlands wordt beschouwd vanwege 
de bijzondere positie die het Fries inneemt, 
namelijk die van tweede standaardtaal (Wat 
niet geldt voor het Oost-Vlaams en het 
Surinaams-Nederlands.) Deze kennis moet de 
leerling toepassen om vervolgens het juiste 
alternatief te kiezen. 
- bron: Van der Wal/Van Bree, 1992 
13 
dialectologie; 
productie - toepassen van kennis uit de syl-
labus (paragraaf 3 3 vooroordelen over dia-
lecten; 
- eigenschappen van taal(gebruik), kwestie van 
enig maatschappelijk belang; 
dit is een kennisvraag: de leerling moet kun-
nen onderkennen dat de uitspraak "dialect-
sprekers hanteren een nauwelijks verande-
rende woordenschat" op een vooroordeel be-
rust De leerling moet weten dat dialecten 
juist vrij regelmatig leenwoorden uit andere 
variëteiten of vreemde talen overnemen en 
vervolgens moet hij deze kennis correct toe-
passen. 
- bron: Gerritsen, 1992; Ritsema, 1994 
14 
- dialectologie (geografie van de dialecten); 
- productie - toepassen van kennis uit de syllabus 
(paragraaf 3 .2 : de grammaticali teit van dia-
lecten); 
- dit is een kennisvraag, getoetst word t of de 
leerling weet dat overgangen tussen de Neder-
landse dialecten aanzienlijk moeilijker vastge-
steld kunnen worden dan overgangen tussen 
standaardtalen. De leerling moet deze kennis 
correct toepassen. 
- bron: Van der Wal/Van Bree, 1992 ; De Vries/ 
Wil lemijns/Burger, 1993 
16 
- taaivariatie, positie van "de" Nederlandse taal 
binnen het Verenigd Europa; 
- productie - beoordelen; 
- eigenschappen van taal(gebruik), aspect van 
het gebruik van het taalsysteem, kwestie van 
enig maatschappeli jk belang; 
de leerling moet weten dat de geschreven 
standaardtaal slechts één van de vele 
variëteiten van het Nederlands is en dat hooguit 
alleen zij in geval van een eenwording van 
Europa waarschijnl i jk word t bedreigd Op basis 
van deze kennis moet de leerling de uitspraak 
kunnen beoordelen, 
bron: Van Istendael, 1991 
18 
- taaivariatie, sociolinguïstiek (kennis van Friese 
taalvariëteiten); 
- productie - toepassen van kennis uit de syllabus 
(paragraaf 4 . over het Fries) en beoordelen; 
- kwestie van enig maatschappeli jk belang; 
- de leerling moet weten dat het Stadsfries een 
stadsvaneteit is van het Fries (zoals de bena-
ming zelf al aangeeft) die niet gebonden is aan 
een bepaalde sociale groep. Aan de hand van 
deze kennis moet de leerling de uitspraak op 
haar (on)juistheid beoordelen. 
- bron· Hagen, 1982 ; Van der Wal/Van Bree, 
1992 ; De Vries/Wil lemijns/Burger, 1993 , 
Jaspaert, 1989 
20 
- dialectologie (kennis van indeling in dialect-
gebieden); 
- reproductie (syllabus paragraaf 3: over dialec-
ten); dit is een kennisvraag, de leerling moet 
zijn kennis omtrent de hoofdgroepen van dialec-
ten correct toepassen. 
- bron Hagen, 1 9 8 2 ; Van der Wal/Van Bree, 




reproductie (syllabus: paragraaf 5 ' over het 
Nederlands in Vlaanderen); 
- dit is een kennisvraag, getoetst word t of de 
leerling weet dat het Woordenboek der Neder-
landsche Taal het bijna voltooide en grootste 
woordenboek ter wereld is en woorden bevat 
vanaf de 16e eeuw to t in onze eeuw. 
- bron. Van der Wal/Van Bree, 1992, De Vries/ 
Willemijns/Burger, 1993 ; Jungschleger, 1992 
17 
dialectologie, sociolinguïstiek; 
- reproductie (syllabus paragraaf 3.1 : een paar 
begrippen); 
dit is een kennisvraag: de leerling moet zijn 
kennis van het verschil tussen stadsdialecten 
en regionale dialecten correct toepassen. 
- bron: Hagen, 1982 , Van Istendael, 1991 
19 
- taaivariatie; 
productie - toepassen van kennis (paragraaf 
4 : over het Fries) en beoordelen; 
kwestie van enig maatschappelijk belang; 
- de leerling moet aan de hand van zijn kennis 
omtrent de sprekers van de twee reeksen van 
taalvariëteiten kunnen beoordelen of boven-
genoemde verklaring voor het verschil tussen 
de twee reeksen juist dan wel onjuist is. 
- bron· Hagen, 1982 ; Van der Wal/Van Bree, 
1992, De Vries/Willemijns/Burger, 1993 ; 
Zuidmga, 1987 
21 
sociolinguïstiek, kennis van het taalgebruik 
van jongeren; 
- productie - toepassen van kennis uit de vraag-
stam, de tekst (alinea 13) en de syllabus 
(paragrafen 2.1 en 3.1) en beoordelen; 
- eigenschappen van taal(gebruik) en taalkwes-
tie van enig maatschappeli jk belang; 
- de leerling moet weten dat jongeren steeds 
meer een streekgebonden variëteit van het 
Nederlands gaan spreken. 
- bron: Jungschleger, 1992 
22-23 
- algemene kennis omtrent natuurlijke taal, alge-
mene taalwetenschap, positie van de stan-
daardtaal; 
- productie - toepassen van kennis uit de tekst 
(alinea's 5 en 7) en voor een deel uit de sylla-
bus (5: over het Nederlands in Vlaanderen) en 
beoordelen; 
- de leerling moet zijn kennis van de criteria van 
een "Grote Taal" correct toepassen. 
- bron· Van Istendael, 1991 
25 
- taaivariatie, groepstaal; 
- productie - toepassen van kennis uit de vraag-
stam en beoordelen; 
- eigenschappen van taal(gebruik), de bijzonder-
heden van turbotaai, taalkwestie van enig maat-
schappelijk belang; 
- de leerling moet weten dat turbotaai als een 
aparte variëteit van het Nederlands mag worden 
beschouwd. Vervolgens moet hij weten dat 
turbotaai zich kenmerkt door een eigen lexicon 
en dat ZIJ een aantal eigen grammaticaregels 
lijkt te ontwikkelen. Op basis van deze kennis 
moet de leerling de vraag beoordelen. 
- bron: Zuidinga, 1987; Hagen, 1990 
27 
- kennis van de houding van Nederlanders ten 
opzichte van hun eigen taal; 
- productie - beoordelen; 
- eigenschappen van taal(gebruik), aspect van 
het gebruik van het systeem; 
- de leerling moet weten dat Nederlanders bang 
zijn voor een verdringing van hun taal door het 
Engels, maar dat ZIJ zich toch vaak wenden tot 
het Engels daar waar dat helemaal niet nodig is. 
- bron: Nuis, 1992; Uhlenbeck, 1993 
24 
- taaivariatie, kennis van het Nederlands in 
Vlaanderen; 
productie - toepassen van kennis uit de vraag-
stam en uit de syllabus (5. over het Neder-
lands in Vlaanderen) en beoordelen; 
- taalkwestie van enig maatschappelijk belang; 
de leerling moet weten dat de verklaring voor 
de problemen die Vlamingen met de Neder-
landse standaardnorm hebben, gezocht moet 
worden in de verschillen tussen de taalvarië-
teiten in Nederland en die in Vlaanderen. Deze 
kennis moet de leerling vervolgens correct 
toepassen. 
- bron: Jaspaert, 1989 
26 
- taaivariatie, tweede-taalverwerving; 
productie - beoordelen; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
de leerling moet weten dat allochtonen - mis-
schien met uitzondering van een aantal fono-
logische regels - de morfologische en syntac-
tische regels van het Nederlands goed kunnen 
leren beheersen. Aan de hand van deze ken-
nis moet hij de vraag beoordelen 
- bron· Appel, 1986 
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DEEL 1 : DE VANZELFSPREKENDHEID VAN TAALVERWERVING 
1. Taal leren of verwerven? 
Met uitzondering van sommige kinderen die geestelijk of lichamelijk gehandicapt zijn, leert ieder 
kind taal. En niet zomaar een taal, maar de taal die in de omgeving van het kind wordt gesproken. 
Deze taal noemen we de moedertaal. Geen enkel kind gaat daarvoor naar school. Ook de ouders 
voeren niet een speciaal programma uit om hun kinderen taal te leren. 
Spelenderwijs en ogenschijnlijk zonder al te veel inspanning verwerft het kind zijn moedertaal. 
Als een kind eenmaal naar school gaat en het krijgt op de basisschool het vak "taal", dan gaat het 
altijd om het leren van lezen en schrijven, en nooit om het leren van spreken en luisteren. Een 
negen voor taal op het eerste rapport in groep 3 betekent niet dat het kind foutloos moeilijke zinnen 
kan uitspreken of in staat is te begrijpen wat weinig voorkomende woorden betekenen, een hoog 
cijfer betekent dat het kind goed kan lezen en netjes kan schrijven. Kennelijk leren wij het spreken 
en begrijpen van onze moedertaal vanzelf. Omdat ieder kind zijn moedertaal vanzelf verwerft, is het 
dus eigenlijk een beetje vreemd om te zeggen dat een kind zijn moedertaal leert. 
Denk je eens in dat het leren van taal net zoiets zou zijn als het leren bespelen van een 
muziekinstrument, laten we zeggen een piano, dan zouden we de volgende vragen met ja moeten 
kunnen beantwoorden· 
Een kind kan weigeren piano te spelen, maar kan een kind ook weigeren taal te leren? 
Een kind leert alleen maar goed piano spelen, als het daar ook les in krijgt, maar geldt dat nu 
ook voor het leren van taal7 
Een kind gaat niet uit zichzelf piano spelen, maar moet daartoe aangespoord worden; is dat ook 
zo bij het leren van taal7 
Het ene kind heeft duidelijk meer aanleg en talent voor het bespelen van een piano dan het 
andere, heb je voor het spreken van taal ook talent nodig7 
Afhankelijk van de omstandigheden leert het ene pianospelende kind eerst etudes van Chopin, 
terwijl de ander begint met kinderliedjes of psalmen; is het nu voor het leren van taal ook zo dat 
er grote verschillen bestaan in de manier waarop taal wordt geleerd7 
Als een kind zichzelf een verkeerde stand van de handen heeft aangeleerd zodat de voortgang 
van het piano-onderricht wordt belemmerd, dan krijgt het kind te horen dat het een fout maakt 
en hoe het die fout kan corrigeren; geldt iets dergelijks nu ook voor het leren van taal7 
Het antwoord op al deze vragen is nee Het komt niet voor dat kinderen weigeren hun moedertaal 
te leren. Het gaat niet bij alle kinderen precies even snel, maar uiteindelijk leren alle kinderen hun 
moedertaal te spreken zonder dat ze daartoe aangespoord hoeven te worden, zonder dat ze 
daarvoor op taalles hoeven en zonder dat ze daar een speciale aanleg voor nodig hebben. Ze leren 
het ook allemaal ongeveer op dezelfde manier, volgens vaste patronen en zonder dat er veel 
correctie nodig is. Leren van een taal is dus wezenlijk anders dan het leren bespelen van een piano. 
Het leren van de moedertaal is eerder een onbewust en passief proces. Daarom spreken we liever 
niet van het leren, maar van het verwerven van de moedertaal 
Nu zou je natuurlijk kunnen denken dat het verwerven van taal zo simpel en vanzelfsprekend is, 
dat het belachelijk zou zijn om te denken dat je daar onderwijs voor nodig zou hebben, dat je daar 
intelligent voor zou moeten zijn of een talenknobbel voor zou moeten hebben. Maar dat is zeker niet 
juist. Taal is zeer ingewikkeld. We kunnen dat zien als we vaststellen hoeveel moeite het iemand 
kost om op latere leeftijd een taal als het Chinees te leren spreken. Het Chinees heeft niet alleen 
een heel andere woordenschat dan het Nederlands, het kent ook een heel andere grammatica. Toch 
is voor Chinese kinderen het Chinees als moedertaal niet ingewikkelder dan het Nederlands voor 
Nederlandse kinderen. Het lijkt er daarom op dat ieder kind een talenknobbel heeft voor zijn 
moedertaal Met behulp van deze knobbel stopt het kind schijnbaar moeiteloos de helft van de 
dikke Van Dale in zijn hoofd. Het bouwt zonder instructie een grammatica die bijzonder ingewikkeld 
is. Zo ingewikkeld dat ondanks duizenden jaren van onderzoek taalkundigen nog voor geen enkele 
taal een grammatica hebben kunnen opstellen die bij benadering zo goed en volledig is als de 
grammatica die iedere moedertaalspreker in zijn hoofd heeft Het feit dat een kind dit allemaal kan, 
duiden WIJ aan met 'het logische probleem van taalverwerving'. 
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2. leder vogeltje zingt zoals het gebekt is 
Op welke manier verwerft een kind nu eigenlijk zijn moedertaal? Om te beginnen zijn op deze vraag 
twee antwoorden mogelijk 
Allereerst zou je kunnen denken dat het kind taal verwerft door precies na te bootsen wat de 
omgeving, en natuurlijk vooral zijn moeder, voordoet Bekend is dat moeders hun taalgebruik 
aanpassen aan het kind Zo zal je niet zo gauw een moeder tegen een tweejarig kind horen zeggen 
"Emma, ik zou het op prijs stellen als je je boterham met pindakaas die ik op jouw verzoek heb 
klaargemaakt helemaal aan tafel opeet " Voor de hand ligt meer een uiting van het type "Emma, 
zitten blijven Eten " Het kind zou dus op grond hiervan simpele woordjes en zinnetjes leren, die 
langzaam maar zeker steeds ingewikkelder worden Het kind verwerft zo een telkens groter 
wordende lijst met zinnen die in zijn geheugen is opgeslagen. Voor iedere situatie zit er in het hoofd 
een passende zin die naar believen te voorschijn gehaald kan worden Taal is daarmee een soort 
verschijnsel dat je spelenderwijs leert door gebruik te maken van de enorme geheugencapaciteit die 
de mens tot zijn beschikking heeft 
Aan de andere kant is het mogelijk dat de moedertaal van het kind aangeboren is Voor een 
Nederlands kind is het dan erfelijk bepaald dat het Nederlands gaat spreken Als deze visie juist is, 
dan zou je kunnen verwachten dat het kind al sprekend uit de baarmoeder komt zetten met een zin 
als Goh wat is het licht buiten", net zoals een pasgeboren kind er ook in slaagt om onmiddellijk te 
schreeuwen en zijn ledematen te bewegen Dat een kind er vrij lang over doet om taal te leren is 
echter niet een reden om deze manier van taalverwerving te verwerpen Het zou kunnen zijn dat 
het taaiorgaan met de moedertaal langzaam maar zeker rijpt Een kind wordt tenslotte ook niet 
geboren met een mond vol tanden en kiezen, die moeten langzamerhand doorkomen en groeien In 
deze visie is taalverwerving een geleidelijke ontsluiering van de in beginsel al in de genen 
vastgelegde moedertaal 
Deze twee mogelijkheden waarop een taal verworven kan worden, kunnen goed geïllustreerd 
worden aan de hand van vogeltaal Er zijn vogels, zoals de spotvogel, die in staat zijn elk liedje te 
fluiten, zolang dat liedje maar in hun omgeving wordt aangeboden en zolang het niet hun 
lichamelijke capaciteiten te boven gaat (bijvoorbeeld wat betreft toonhoogte of volume). Zouden WIJ 
een spotvogel uitsluitend het Wilhelmus aanbieden vanaf zijn geboorte, dan levert dat een 
oranjegezinde vogel op Doen we dat daarentegen bij de koekoek, dan geeft dat een geheel ander 
resultaat Een koekoek zegt koekoek, onafhankelijk van het aanbod in de directe omgeving Zoals 
bekend groeit een koekoek nogal eens op in een nest waarin een geheel andere vogeltaal wordt 
gesproken Maar wat de pleegouders ook fluiten, de koekoek zingt zijn eigen lied 
De vraag is nu natuurlijk of de mens zich in dit opzicht als een spotvogel gedraagt of als een 
koekoek We kunnen gemakkelijk vaststellen dat menselijke taalverwerving geheel anders is dan de 
zangverwerving van de koekoek Zou onze moedertaal volledig genetisch bepaald zijn, zoals 
kennelijk bij de koekoek het geval is, dan zou bijvoorbeeld een uit Pakistan geadopteerde baby in 
Nederland een taal als het Urdu als moedertaal gaan spreken, en niet het Nederlands Dat gebeurt 
echter niet Als kinderen op zeer jonge leeftijd worden geadopteerd, dan zullen zij de taal van de 
adoptie-ouders als moedertaal gaan spreken In de snelheid en de kwaliteit van de taalverwerving 
zijn deze kinderen niet te onderscheiden van kinderen met natuurlijke Nederlandse ouders 
Op het eerste gezicht zou je daarom denken dat de menselijke taalverwerving overeenkomsten 
vertoont met de zangverwerving van de spotvogel Er zijn immers zeer veel talen die erg van elkaar 
verschillen Niettemin is ieder kind in staat iedere taal te leren, mits die taal maar in de omgeving 
wordt aangeboden Toch lijkt het niet zo waarschijnlijk dat menselijke taal uitsluitend geleerd wordt 
op grond van nabootsing Tegen de gedachte dat taal een verzameling kant en klare uitingen is, valt 
veel in te brengen 
Ten eerste kunnen we dan niet begrijpen hoe het kan dat mensen kunnen beoordelen of 
uitingen die ze nog nooit eerder hebben gehoord deel uitmaken van hun taal of niet Als we een 
moedertaalspreker van het Nederlands vragen of de zin "Kopen Jan een nieuwe brommer" een zin 
is van het Nederlands, dan zal iedereen deze vraag direct met nee beantwoorden, ondanks het feit 
dat het onwaarschijnlijk is dat iemand deze zin ooit eerder heeft gehoord Iets dergelijks zien we bij 
een zin als "De balletdanseres gaf met een kettingzaag mijn rechterschoen water " Iedereen zal na 
enig nadenken tot de conclusie komen dat dit een goede zin is van het Nederlands, terwijl het niet 
waarschijnlijk is dat iemand deze zin ooit eerder heeft gehoord en de betekenis van deze zin nogal 
raadselachtig is Als taalgebruiker weten wij dus meer van taal dan alleen of we een taaluiting 
eerder hebben gehoord of niet 
2 
Een ander argument tegen taal als een lijst zinnen is het feit dat taal een zeer duidelijk 
herkenbare structuur heeft. De opbouw van zinnen en woordgroepen verloopt volgens zeer precieze 
regels Deze regels zouden volstrekt overbodig zijn wanneer de taalgebruiker zinnen onthoudt als 
één onlosmakelijk geheel We raken hier aan het verschil tussen woorden en zinnen. Dat het beest 
met benen aangeduid wordt als paard is voornamelijk toevallig. De spreker van het Nederlands 
heeft dit moeten leren Er is niets in het woord paard op grond waarvan wij kunnen stellen dat de 
bouw van dit woord leidt tot de betekenis, of omgekeerd. Daarom is een horse, een cheval, een 
hippos of een equus net zoveel paard als een paard. Een paard had ook koe of fiets kunnen heten 
zonder dat dit gevolgen zou hebben gehad voor het uiterlijk van het paard. Ook is het niet zo dat 
woorden als haard, waard, baard en aard vanwege een overeenkomst in vorm met paard ook een 
overeenkomst in betekenis hebben. Daartegenover hebben woorden met een duidelijke 
betekenisovereenkomst, zoals ezel, pony, hengst of veulen geen enkele vormelijke overeenkomst 
met paard Om een taal te leren spreken moet het taalverwervend kind dus woorden leren. Deze 
woorden vormen een soort lijst die vergelijkbaar is met een woordenboek. Maar zinnen vormen niet 
zo'n lijst. Voor zinnen gelden duidelijke regels waarbij vormelijke overeenkomsten ook 
corresponderen met betekenisovereenkomsten. Dat in een zin als "Gisteren sloeg Jan Marie" Jan 
het onderwerp is en Marie het lijdend voorwerp, is niet toevallig aangezien in dit soort zinnen het 
onderwerp altijd voor het lijdend voorwerp staat, zoals bijvoorbeeld in "Gisteren kuste Marie Jan." 
Ervan uitgaande dat de aangetroffen systematiek in zinsbouw niet een curieuze en nutteloze 
eigenschap is van onze taal, maar een functie heeft bij de produktie en het begrip van uitingen, 
moeten we concluderen dat in tegenstelling tot woorden, zinnen niet als eenheden worden geleerd 
Op grond hiervan kunnen we stellen dat de taalverwerving van het kind sterk afwijkt van de 
verwerving van liedjes door de spotvogel. 
3. De mens als winterkoning 
Een interessante groep vogels zijn de kleine zangvogels, zoals lijsters, spreeuwen en 
winterkoninkjes Onderzoek heeft uitgewezen dat voor deze groep vogels geldt dat het leren zingen 
ten dele erfelijk bepaald is, maar dat het uiteindelijke resultaat mede wordt bepaald door het aanbod 
vanuit de omgeving We vinden hier dus een compromis tussen de spotvogel en de koekoek Het 
repertoire van het winterkoninkje varieert afhankelijk van het aanbod, maar de mate van variatie is 
beperkt. Geen enkel winterkoninkje zingt precies hetzelfde, maar toch zingt elk winterkoninkje als 
een winterkoninkje. 
Het lijkt redelijk om te veronderstellen dat de mens in dit opzicht overeenkomst vertoont met 
het winterkoninkje. Door erfelijk bepaalde factoren is de mens in staat taal te leren Het taalaanbod 
in zijn vroege jeugd bepaalt welke taal het kind als moedertaal zal verwerven. 
De vraag die zich nu aandient is wat er dan wel erfelijk bepaald is We zouden kunnen 
veronderstellen dat er een aantal algemene principes van taal bestaat dat behoort tot een 
aangeboren taalvermogen Vooral twee principes bepalen de grenzen waarbinnen een taal zich kan 
bewegen Allereerst is dat het symbohseringsvermogen, d w.z. het toekennen van spraakklanken 
(tekens) aan een voorwerp of een verschijnsel in de werkelijkheid ('betekenen'). Verder hoort ook 
het combinatievermogen, waardoor met een eindig aantal regels een oneindig aantal taaluitingen 
kan worden geproduceerd (recursiviteit), bij die algemene principes. Het bijzondere is dat bij mensen 
deze twee vermogens samenwerken, iets wat bij apen bijvoorbeeld niet het geval is. Daarom 
kunnen apen volgens sommige taalkundigen ook nooit echt een taal leren die op die van mensen 
lijkt 
In deze visie is de feitelijke grammatica van een taal een combinatie van erfelijke factoren (de 
algemene principes) en van culturele factoren (het taalaanbod van de omgeving). 
Moedertaalverwerving is dan het invullen van de open ruimtes in het aangeboren algemene schema. 
Aangezien iedere taal een andere invulling kiest voor deze open ruimtes, is het aanbod van de 
omgeving van groot belang voor het leren beheersen van de moedertaal. 
Een andere mogelijkheid voor het verwerven van moedertaal op grond van een combinatie van 
erfelijke en aangeboden informatie is dat het kind gebruik maakt van de aangeboren vaardigheid om 
dingen te leren. Het zou kunnen zijn dat het kind op grond van dit vermogen als een klein 
taalkundige bezig is om uit het aangeboden taalmateriaal een grammatica te maken van zijn 
moedertaal Het kind leert dus taal op basis van zijn aangeboren leervermogen. 
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Hoewel op dit punt de taalkundigen het niet altijd met elkaar eens zijn, zullen WIJ er hier van uitgaan 
dat taalverwerving van een moedertaal uitsluitend kan plaats vinden op grond van een aangeboren 
taalvermogen Dat dit aangeboren taalvermogen niet voldoende lijkt te zijn, kunnen we duidelijk 
maken aan de hand van een vergelijking. Veronderstel dat iemand zou willen leren schaken door 
uitsluitend naar de zetten op het schaakbord te kijken. Niemand zegt hem wat de eigenschappen 
van de verschillende schaakstukken zijn. Hoewel schaken enorm veel simpeler is dan taal (er zijn 
tenslotte al computers waar je tegen kunt schaken, maar nog lang geen computers waar je een 
goed gesprek mee kunt voeren), kan hij alleen door te kijken naar de zetten van de spelers niet zo 
gemakkelijk schaken leren. Stel nu bovendien dat beide spelers in het vuur van het spel af en toe 
een zet doen die ingaat tegen de regels, bijvoorbeeld een diagonale beweging van de toren of een 
paardesprong met de koningin. In dat geval wordt schaken als spel geheel onleerbaar. Want hoe 
weet de toeschouwer nu welke zet correct is en welke niet? Het enige wat voor onze arme student 
overblijft, is om alle door hem gesignaleerde zetten uit zijn hoofd te leren. Hij zal nooit de regels van 
het spel leren, maar blijven steken bij een verzameling losse zetten. Het is dan ook niet erg 
waarschijnlijk dat deze persoon zich tot een grootmeester zal ontwikkelen. 
Voor taalverwerving op grond van een aangeboren leervermogen geldt ongeveer hetzelfde. Het 
taalaanbod dat een kind in zijn omgeving waarneemt is ten eerste zo complex dat het een wonder 
mag heten indien een kind erin slaagt uit die verwarrende hoeveelheid moeilijke feiten een systeem 
te destilleren. Bovendien is het zo dat een aanzienlijk deel van de door het kind waargenomen 
uitingen in strijd lijkt met de regels van zijn moedertaal In het taalgebruik worden talloze zinnen 
afgebroken, fout afgemaakt, worden er stukken weggelaten, worden verschillende constructies 
door elkaar gegooid enz. Als je voor de aardigheid een stukje gesprek van leerlingen tijdens de 
pauze op een recorder zou opnemen, dan zal je merken dat veel zinnen niet in overeenstemming zijn 
met de grammatica. Omdat niemand ooit in een gesprek erbij zegt dat een bepaalde zin afwijkt van 
de norm, wordt de taak van het taallerend kind verschrikkelijk gecompliceerd, zo niet onmogelijk 
Als het kind nu nog les zou krijgen in de moedertaal, dan zou dit probleem nog wel opgelost kunnen 
worden. Maar in paragraaf 1 stelden we al dat taalverwervende kinderen geen of vrijwel geen 
gericht onderwijs ontvangen in moedertaal. Gegeven deze situatie is het enige wat het kind 
overblijft om de moedertaal op te vatten als een verzameling uit het hoofd geleerde uitingen; en 
daarvan hadden we nu juist in paragraaf 2 beweerd dat dat niet het geval was. 
Als we taal dus niet leren door het uit ons hoofd leren van een lijst zinnen en we zijn door de 
complexiteit en het ontbreken van voldoende systeem en regelmatigheid in het taalaanbod ook niet 
in staat om uit het aanbod een taalsysteem op te bouwen, dan moet het wel zo zijn dat wij de 
beschikking hebben over een aangeboren taalvermogen. Zonder de aanname van een dergelijk 
vermogen kunnen WIJ moeilijk begrijpen hoe het kind erin slaagt zijn moedertaal te verwerven. Het 
kind heeft nog wat steun in de rug nodig Het genetische materiaal dat erfelijk bepaald is en dat 
typisch is voor de menselijke soort verschaft een kader voor het taallerend kind. Laten we even 
terugkeren naar de schaker van zoeven Als de persoon die het spel wil leren spelen, is toegerust 
met de belangrijkste regels van het spel, dan is het mogelijk dat hij het spel goed leert spelen door 
regelmatig naar schaakpartijen te kijken en zelf partijen te spelen. Voordat hij een volleerd schaker 
is, zal er nog wel enige tijd overheen gaan, maar de taak is duidelijk en de opgave is uitvoerbaar. 
Voor het verwerven van taal geldt hetzelfde. Toegerust met een aantal centrale principes die 
behoren tot een aangeboren taalvermogen, zal het kind het hem ter beschikking staande aanbod 
zodanig kunnen hanteren dat het na verloop van tijd uit dit aanbod een volwassen grammatica 
opbouwt. 
4. De kritische periode 
Er bestaat naast het aangeboren zangvermogen respectievelijk taalvermogen nog een 
overeenkomst tussen het wmterkoninkje en de mens. Voor het winterkoninkje is vastgesteld dat 
het in de eerste drie maanden van zijn bestaan een repertoire van zo'n veertig liedjes opbouwt. Dat 
repertoire verschilt per winterkoninkje en wordt bepaald door het aanbod in de omgeving. Na de 
eerste drie maanden breidt het repertoire zich niet of nauwelijks meer uit. Als een winterkoninkje de 
eerste periode van zijn leven afgezonderd wordt in een omgeving waarin geen geschikt aanbod voor 
zangontwikkeling aanwezig is, ontwikkelt het in het latere leven geen vogeltaal Het is dus kennelijk 
zo dat deze vogel uitsluitend in een bepaalde periode (de eerste drie maanden) gevoelig is voor het 
leren van vogelzang. Is deze periode voorbij dan is de mogelijkheid tot zangverwerving zeer beperkt. 
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Voor zangverwerving heeft het winterkoninkje een zogenoemde 'kritische periode' Het verschijnsel 
van een kritische periode is een veelvoorkomend biologisch verschijnsel Een duidelijk voorbeeld 
hiervan zijn de secundaire geslachtskenmerken van de mens, zoals het breken van de stem bij 
jongens, borstvorming bij meisjes en de groei van schaamhaar Alsof WIJ een soort ingebouwde 
wekker hebben, begint de ontwikkeling hiervan rond het 12e jaar en houdt deze op rond het 16e 
jaar Ook voor taal lijkt er een kritische periode te bestaan Deze periode begint op eenjarige leeftijd 
en gaat door tot een jaar of tien Er zijn gevallen bekend van kinderen die geen of onvoldoende 
taalaanbod hebben gekregen in de kritische periode Als de mens ook in dit opzicht vergelijkbaar is 
met het winterkoninkje, dan verwachten we dat dit soort kinderen nooit meer hun moedertaal 
volledig zullen gaan beheersen De tijd voor het verwerven van taal is immers voorbij Een in dit 
opzicht bekend en schrijnend verhaal is dat van het Amerikaanse meisje Genie Genie dit is 
overigens haar schuilnaam was vanaf haar eerste tot haar dertiende jaar door haar vader 
opgesloten in een slaapkamer, overdag meestal vastgebonden op een kinderpotje en 's nachts op 
haar bed Haar vader was geestelijk gestoord en sprak gedurende al die tijd geen woord met haar 
HIJ gedroeg zich tegenover haar letterlijk als een hond hij beet en blafte Haar bijna blinde moeder 
was lange tijd niet in staat zich tegen haar man te verzetten Na twaalf jaar isolement zonder enig 
normaal menselijk contact kwam Genie in 1970, op dertienjarige leeftijd, met haar moeder bij de 
sociale dienst van Los Angeles Ze was de kritische periode voor taalontwikkeling gepasseerd en ze 
begreep niet meer dan een enkel woord Haar geestelijke ontwikkeling was gelijk aan die van een 
kind van een jaar Na jarenlange training bleek dat Genie's algemene ontwikkeling zich redelijk goed 
herstelde en uit psychologische tests bleek dat haar intelligentie niet verstoord was Desalniettemin 
slaagde ze er niet in het Engels goed onder de knie te krijgen Haar taalontwikkeling verliep veel 
trager dan die bij normale kinderen, haar zinsmelodie bleef slecht verzorgd Ze hield problemen met 
bepaalde constructies zoals zinnen met een ontkenning, samengestelde zinnen en vraagzinnen 
Hoewel we uit dit geval niet kunnen concluderen dat na de kritische periode geen taalverwerving 
meer mogelijk is Genie leerde tenslotte een gebrekkig variant van het Engels kunnen we hieruit 
wel opmaken dat normale taalverwerving niet meer mogelijk is na een bepaalde leeftijd, na het 
verlopen van de kritische periode 
Dit trieste geval ondersteunt de gedachte dat de verwerving van taal een combinatie is van een 
aangeboren taaiorgaan, dat net als vele anderen organen in zijn ontwikkeling onderworpen is aan 
een soort biologische klok, en het taalaanbod uit de omgeving Een bekend en al zeer oud debat in 
de wetenschap betreft de vraag in hoeverre menselijke kennis bepaald wordt door aangeboren 
vermogens en in hoeverre door de omgeving Dit onderscheid staat bekend als het onderscheid 
tussen nature (aangeboren kennis) en nurture (aangeleerde kennis) Voor wat betreft het verwerven 
van taal kunnen we zeggen dat het een combinatie is van beide factoren 
5. Het taaiorgaan 
De Griekse geschiedschrijver Herodotus beschreef rond 450 voor Christus in één van zijn boeken 
een experiment dat een duidelijke verwantschap vertoont met het hierboven genoemde geval van 
het Amerikaanse meisje Genie 
Vóór Psammetichus koning over hen werd, geloofden de Egyptenaren dat ZIJ het eerst van alle 
mensen hadden bestaan Maar sinds koning Psammetichus wilde weten wie er het eerst waren, zijn 
zij van mening dat de Phrygiers ouder zijn dan ZIJ, zijzelf echter ouder dan de anderen Toen 
namelijk Psammetichus bij zijn naspormgen geen oplossing kon vinden voor de vraag der prioriteit, 
verzon hij het volgende 
Twee pasgeboren kinderen van de eerste de beste mensen vertrouwde hij toe aan een herder 
om ze bij zijn kudden groot te brengen op de volgende wijze HIJ beval dat niemand in hun bijzijn 
een woord mocht laten horen, dat ZIJ afgezonderd in een eenzaam vertrek moesten liggen, dat de 
herder op bepaalde tijden geiten bij hen moest brengen en na hen aldus te hebben gezoogd zich 
met de verdere verzorging moest belasten Dit was de handelwijze en de opdracht van 
Psammetichus, omdat hij wilde horen wat voor woord de kinderen het eerst zouden uiten wanneer 
de tijd van ongearticuleerde en stamelende geluiden voorbij was En dit gebeurde nu ook Toen de 
herder twee jaar lang een en ander gedaan had, de deur weer eens opende en binnentrad, snelden 
beide kinderen met uitgestrekte handen naar hem toe en riepen "bekos " Aanvankelijk maakte de 
herder, bij het horen daarvan er verder geen gewag van, maar toen dat woord, wanneer hij hen 
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kwam verzorgen, herhaaldelijk en veelvuldig weerklonk, deelde hij zulks aan zijn meester mede en 
voerde hij op diens bevel de kinderen voor het aanschijn des konmgs Toen Psammetichus het nu 
ook zelf had gehoord, onderzocht hij welke mensen iets met "bekos " aanduiden en ontdekte toen 
dat de Phrygiers het brood aldus noemen Zo moesten de Egyptenaren op grond daarvan toegeven 
dat de Phrygiers ouder waren dan zijzelf 
Aldus luidt het verhaal gelijk ik vernam van de priesters van Hephaestus in Memphis De 
Grieken echter geven er veel klakkeloze verhalen over, onder andere dat Psammetichus vrouwen de 
tong liet uitsnijden en zo de kinderen bij die vrouwen liet opgroeien (Uit Herodotus, Historien 11,2) 
Dit experiment geeft aan dat Psammetichus van mening was dat er een oorspronkelijke en oudste 
taal bestaat die bovendien het meest natuurlijk is Als men je geen andere, minder natuurlijke taal 
leert, dan ga je vanzelf Phrygisch spreken Met andere woorden, het taaiorgaan bevat Phrygisch tot 
het moment dat het taalaanbod het kind duidelijk maakt dat het geacht wordt een andere taal te 
leren Tot op zekere hoogte zou je kunnen zeggen dat de bijbel ons hetzelfde leert 
De gehele aarde nu was één van taal en één van spraak en de Here zeide Zie het is één 
volk en ZIJ allen hebben één taal Dit is het begin van hun streven, nu zal niets van wat ZIJ denken 
te doen voor hen onuitvoerbaar zijn Welaan, laat Ons nederdalen en daar hun taal verwarren, zodat 
ZIJ elkanders taal niet verstaan (Uit De torenbouw van Babel, Genesis II 1,6 7) 
Ook hier is er sprake van een oorspronkelijke taal die we kunnen zien als de basis van alle 
andere talen Het is interessant om te zien dat recente ontwikkelingen in de taalwetenschap in een 
vergelijkbare richting wijzen Weliswaar staat niet zozeer de vraag centraal welke taal de oudste is, 
maar meer welke 'taal deel uitmaakt van het aangeboren taaiorgaan Het zal inmiddels duidelijk zijn 
dat het hier niet kan gaan om een bestaande, gesproken taal De centrale gedachte van de 
belangrijkste stroming binnen de huidige taalwetenschap, de generatieve taalwetenschap met de 
Amerikaan Noam Chomsky als centrale figuur, is dat WIJ geboren worden met een taaiorgaan In dat 
taaiorgaan zitten een aantal taalwetten Elk mens wordt geboren met dezelfde abstracte taal in zijn 
hoofd Deze taal zonder woorden staat bekend als de Universele Grammatica In deze visie is de 
Universele Grammatica voor ieder individu ter wereld het oudste en meest oorspronkelijke en 
natuurlijke taalsysteem Dat taalsysteem vormt de basis voor zijn moedertaal 
Maar wat zit er dan in die Universele Grammatica' Talen vertonen enorme verschillen 
Amerikaanse indianentalen en Australische aboriginal talen lijken op het eerste gezicht in helemaal 
niets op het Nederlands Toch blijken er bi| nadere bestudering duidelijke, maar abstracte 
overeenkomsten te bestaan tussen niet verwante talen De overeenkomsten zijn niet te verklaren 
vanuit een gemeenschappelijk verleden noch vanuit een gemeenschappelijke cultuur 
Een algemene eigenschap van taal is dat er op allerlei regels ook uitzonderingen zijn, een 
voorbeeld is het verschijnsel van 'subjacentie' In alle talen is het mogelijk om een zinsdeel van een 
bijzin via een vragend voornaamwoord in de hoofdzin te bevragen Een voorbeeld daarvan vinden 
we in (1) 
(1) Waar denkt Jan dat deze trein naar toe gaat' 
In zin (1) vraagt 'waar' naar de bestemming van de in de bijzin genoemde trein Je zou kunnen 
stellen dat waar' bij 'naar toe' hoort en dus voor de interpretatie eigenlijk tot de bijzin gerekend 
zou moeten worden BIJ dieper onderzoek is gebleken dat het niet altijd mogelijk is om een zinsdeel 
van een bijzin te bevragen, zoals we zien in (2), waar het sterretje (*) aangeeft dat de zin fout is 
(2) a *Waar vroeg Jan of deze trein naar toe gaat' 
b »Waar vertelde Jan het verhaal dat deze trein naar toe gaat' 
с *Waar wist Jan met welke trein naar toe gaat' 
d *Waar stapte Jan uit omdat deze trein naar toe gaat' 
De in (1) en (2) geïllustreerde beperking op vragen noemen we subjacentie De precieze reden 
waarom zin (1) goed is en de zinnen in (2) fout zijn, doet hier niet ter zake Wat van belang is, is 
dat in het Hopi (een Amerikaanse taal) en het Warlpin (een Australische taal) net zulke 
verschijnselen worden aangetroffen Zowel in het Hopi, het Warlpin en het Fries is subjacentie op 
e 
een vergelijkbare manier aan voorwaarden gebonden. Deze overeenkomst kan opgevat worden als 
een uitvloeisel van een taalwet die deel uitmaakt van de Universele Grammatica. 
Het zou natuurlijk plezierig zijn als we de inhoud van het taaiorgaan direct zouden kunnen 
onderzoeken door het orgaan onder de microscoop te leggen Er is inderdaad in onze hersenen een 
gebied aan te wijzen dat speciaal voor taal ontworpen lijkt te zijn BIJ de meeste mensen bevindt dit 
gebied zich in de linker hersenhelft. Wanneer dit gebied door verwondingen (bijvoorbeeld door een 
hersenbloeding) beschadigd raakt, kan de taal van deze mensen onherstelbaar worden aangetast 
(afasie), zonder dat deze beschadiging hoeft te leiden tot enige intelligentiestoornis. In dit verband 
is het van belang vast te stellen dat men nog zo weinig weet van de structuur en de werking van 
onze hersenen, dat het volstrekt onmogelijk is om via neurologisch onderzoek van het relevante 
hersengebied ook maar iets te weten te komen van de inhoud van ons taaiorgaan De taalkundige 
moet zich dus tevreden stellen met het bestuderen van de Produkten van het taalgebied in de 
hersenen (de taaluitingen) om zodoende meer te weten te komen over de Universele Grammatica. 
Het is alsof we door de bestudering van de capaciteiten en het gedrag van auto's er achter kunnen 
komen wat zich afspeelt onder de motorkap. Desalniettemin heeft de taalkunde de afgelopen vijftig 
jaar laten zien dat het heel goed mogelijk is om via zorgvuldige bestudering van het taalgedrag van 
mensen te komen tot inzichten over de organisatie en de inhoud van het taaiorgaan. 
DEEL II: HET VERLOOP VAN MOEDERTAALVERWERVING 
6. De Voortalige periode 
Van een kind van ongeveer 12 maanden kunnen we nog niet zeggen dat het de taal beheerst. Het 
kind uit weliswaar allerlei klanken en het communiceert met zijn omgeving, maar voordat het een 
taal kan spreken, moet het een vaste relatie kunnen leggen tussen een bepaalde opeenvolging van 
klanken (bijvoorbeeld de /p/ gevolgd door de loei en de /si) en iets in de werkelijkheid (zoals een 
wollig dier met vier poten, een omhoogstaande staart en een snor). BIJ een kind duurt het geruime 
tijd voordat het in staat is in te zien dat er een koppeling bestaat tussen een rijtje klanken en een 
bepaald begrip. Deze periode van ongeveer een jaar wordt de voortalige of prehnguale periode 
genoemd. Hoewel er nog geen sprake is van taal worden er in deze periode op taalgebied 
belangrijke vorderingen gemaakt die de basis leggen voor het latere taalgebruik. 
Zoals iedereen weet, begint een baby direct na de geboorte met huilen. Veel mensen zien daarin 
een teken dat het kind er niet echt blij mee is om na een verblijf van negen maanden de baarmoeder 
te verlaten. Toch moeten we het huilen in de allereerste periode niet opvatten als een primitief 
communicatiemiddel, waarmee een kind onbehagen uitdrukt. Het is eerder een gevolg van 
natuurlijke reflexen en heeft te maken met ongecontroleerde spierbewegingen. We kunnen het 
trappelen tenslotte ook niet opvatten als het eerste begin van fietsen Naarmate de baby ouder 
wordt zal het meer controle krijgen over zijn spieren Omdat het kind opmerkt dat huilen aanleiding 
geeft tot verzorgend gedrag bij de opvoeders, zal het deze mogelijkheid gaan gebruiken als 
communicatiemiddel. Als het aandacht wil, zal het een keel opzetten. Daarmee hebben we dus een 
eerste vorm van talig gedrag: communicatie via geluid 
Na een week of zes is het ongecontroleerde huilen verdwenen en is huilen een signaal 
geworden voor onbehagen Rond deze periode begint het kind min of meer toevallige geluidjes te 
produceren. Het zijn geluiden als aaaaah, oooooooo of uuuuuh. Men noemt dit wel vocahseren, 
omdat voornamelijk vocalen, oftewel klinkers, worden voortgebracht. In het dagelijks taalgebruik 
spreken we meestal van kirren 
Zo rond de vierde maand gaat het kirren over in het brabbelen. Allereerst treffen we daarbij het 
reduplicerend brabbelen aan Het kind maakt een klankreeks door voortdurend dezelfde klinker 
(vocaal) en medeklinker (consonant) af te wisselen. Deze herhaling van zo'n klankenpaar bestaande 
uit een medeklinker en een klinker noemen we redupliceren. Zo krijgen we dus rijtjes als 
bababababa of onononono Een interessante eigenschap van deze periode is dat de klankperiode 
niet uitsluitend klanken betreft die tot de moedertaal behoren. Het kind is zijn spraakorganen aan 
het oefenen en produceert alles wat binnen zijn vermogen ligt Waar volwassen buitenlanders vaak 
niet in staat zijn om de Nederlandse Ischi, /ui/ of de /IJ/ uit te spreken, daar treffen we dit soort 
klanken volop aan in het gebrabbel van buitenlandse kinderen. Zo goed als Nederlandse baby's in 
tegenstelling tot de meeste volwassenen, ogenschijnlijk geen enkel probleem hebben met klanken 
als de Engelse /th/ in 'the' of 'they', de Engelse /th/ in 'think' of 'thing' en de Surinaamse /w/. 
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Na dit stadium volgt vanaf ongeveer de zevende maand een stadium waarin het kind zijn 
gebrabbel aanpast aan de taal van de omgeving en het reduplicerende karakter minder opvallend 
wordt. Van een Nederlandse baby in dit stadium zou je kunnen zeggen dat het Nederlands spreekt 
zonder dat het een woord of een zin Nederlands kent. Het kind gebruikt van de mogelijke klanken 
voornamelijk die klanken die tot het Nederlands behoren IDIJV.: wel /t/, maar niet /th/)r het 
produceert lettergrepen die gevormd zijn volgens de regels van het Nederlands (bijv.: wel tra in 
trala, maar niet rta), het brengt de klemtoon aan volgens de regels van het Nederlands (bijv.: trála 
en niet tralá) en het kent aan de brabbelzin een Nederlandse zinsmelodie toe. 
In dit laatste stadium zien we een overgang van een meertalig of polyglot karakter van het 
brabbelen naar een eentalig of monoglot karakter. Het lijkt erop dat het kind, dat in de eerste 
brabbelfase een ruime hoeveelheid klanken produceerde, iedere klank weer opnieuw moet leren in 
de tweede brabbelfase. Zo kan het zijn dat een kind dat in de eerste brabbelfase volop klankreeksen 
als kakakaka produceerde, in de tweede fase eerst niet in staat is om een klank als /k/ te maken. 
We kunnen dit zien als het gevolg van het feit dat in de eerste fase het kind vrij willekeurig klanken 
produceerde als een oefening van de bij spraak betrokken lichaamsdelen, terwijl het in de tweede 
fase bezig is met een eerste begin van het leren van het Nederlands, waarbij het moet vaststellen 
welke mogelijke klanken ook klanken van de moedertaal zijn Onderzoek heeft uitgewezen dat deze 
leerperiode voor alle talen op dezelfde wijze verloopt De eerste klanken waarvan het kind waar ook 
ter wereld vaststelt dat ze tot zijn taal behoren zijn de lal, de /p/ en de Imi. Het kan dan ook niet 
toevallig zijn dat ouders over de hele wereld zichzelf aanauiden met mama en papa. 
7. De Vroegtalige Periode 
Als het ongeveer éen jaar is, begint een kind systematisch een bepaalde klankvorm te koppelen aan 
een bepaalde betekenis. Hoewel we misschien ook eerder al kunnen spreken van taal, bijvoorbeeld 
in het tweede deel van de brabbelfase, wordt de produktie van woorden vaak beschouwd als het 
begin van taal, als de vroegtalige periode Gedurende het eerste stadium daarvan maakt het kind 
uitingen van telkens één woord, de éénwoordzin. Het kind gebruikt de woorden niet om te laten 
zien dat het dat woord beheerst, maar om er iets mee duidelijk te maken of om te communiceren. 
Het is dus terecht om te spreken van zinnen, ofschoon deze zinnen voortdurend uit één woord 
bestaan. Om een voorbeeld te geven, de woordenschat van Emma bestond op de leeftijd van 17 




























Allereerst valt op dat de meeste woorden bestaan uit één lettergreep. Voor zover er sprake Is van 
twee lettergrepen, gaat het meestal om woorden die in meer of mindere mate reduplicerend zijn 
(mamma, pappa, toto, tietui, kakkak, titte). De uitzondering hierop is 'okee', dat dan ook vaak als 
'kee' wordt uitgesproken. We zien dus dat een typerende eigenschap van het eerste deel van de 
brabbelfase zich nog voortzet in de vroegtalige periode. 
Dat de hier genoemde woorden vooral als zm optreden, kan geïllustreerd worden aan het 
gebruik van het woordje 'hap'. Op bevelende toon uitgesproken betekent het vooral 'ik wil eten', 
op een vragende toon betekent het meestal 'wil JIJ een hapje7'. Daarnaast kan het betekenen 'ik wil 
een hapje van jouw eten', 'stop een hapje in mijn mond', 'zij/hij eet' en zo zijn er nog een aantal 
variaties die voor ouders en verzorgers geheel vanzelfsprekend zijn afhankelijk van de situatie, de 
intonatie en de gebaren die de éénwoordzin begeleiden 
We treffen in deze fase nog twee opvallende eigenschappen aan Het is voor het kind met 
onmiddellijk duidelijk welke betekenis hoort bij welke klankvorm. Zo reserveert Emma het woord 
'poes' voor de twee exemplaren van deze soort die bij haar in huis rondlopen. Andere poezen 
θ 
worden door haar niet als poes beschouwd Na enig doorvragen is ZIJ bereid andere poezen het 
etiket 'woef' toe te kennen Dit verschijnsel staat bekend als ondergenerahsatie, slechts een deel 
van de relevante klasse wordt door het kind ook als zodanig erkend De andere kant hiervan is 
natuurlijk overgenerahsatie Waar 'poes' slechts gereserveerd was voor twee exemplaren, daar is 
het woord 'beer' geschikt om te verwijzen naar alle pluche beesten die Emma bezit of dat nou 
honden, olifanten of beren zijn BIJ uitbreiding zijn dan ook alle speelgoedbeesten geschikt om het 
predikaat 'beer' te verwerven, terwijl ze slechts met moeite in staat is te accepteren dat een beer in 
Artis ook in de categorie beer valt Uit deze generalisaties blijkt dat het opdelen van de 
werkelijkheid in benoembare begrippen een lastige aangelegenheid is Zoals blijkt uit deze 
voorbeelden probeert het kind voor de hand liggende generalisaties te maken Het is volstrekt 
logisch dat een kind dat niet of nauwelijks met echte beren wordt geconfronteerd en dat een groot 
percentage beren onder de speelgoedbeesten telt, denkt dat het woord 'beer' verwijst naar de 
kenmerken 'speelgoed' en 'pluche' 
Zo rond het tweede |aar, als de woordenschat inmiddels flink is uitgebreid (uit tellingen is 
afgeleid dat op het tweede jaar de woordenschat gemiddeld zo'n 250 woorden omvat), gaat het 
kind twee of meer woorden combineren tot kleine zinnetjes Laten we eens kijken naar een ander 
voorbeeld uit het taalgebruik van Emma 
(2) Emma gaat op haar tweede verjaardag koffie met taart verzorgen voor haar vader In de 
speelgoedkopjes blijken knikkers en muntjes te zitten 
Lepoe (lepel) pakke Kof ie Lekker Vork zie nie Da vork He, isse (mes)' Pessevork pakke Kikkes 
(knikkers) in So, dase klaar Oohh, valle Kikkes enne centjes valle Centjes zie nie Nou zeg O 
jeetje Magge kikke opruimen 
Het is duidelijk dat het kind ten opzichte van de eenwoordzm een enorme vooruitgang heeft 
geboekt In een half jaar is het repertoire van 27 losse woordjes vervangen door een ruim tien maal 
zo grote woordenschat waarvan de woorden gecombinee-d kunnen worden tot grotere gehelen De 
mogelijkheden zijn explosief toegenomen 
Vooral in het licht van het eerste deel van dit hoofdstuk is het van belang vast te stellen in 
hoeverre de eerste zinnetjes van meer dan één woord een bepaalde regelmaat vertonen Als de 
mens inderdaad over een aangeboren taalvermogen beschikt, dan kunnen we ook verwachten dat 
de allereerste zinnetjes een duidelijke structuur zullen vertonen Na het ontdekken van 
klankstruktuur in het tweede deel van de brabbelfase ("welke klanken behoren tot mijn moedertaal 
en hoe werkt klemtoon?") en het ontdekken van structuur in de woordenschat tijdens het eerste 
deel van de vroegtahge periode ("welke kenmerken moet ik gebruiken bij het inrichten van mijn 
mentale woordenboek en hoe corresponderen deze woorden met de werkelijkheid7 ), is het nu de 
beurt aan het ontwikkelen van de zinsstructuur ( 'hoe combineer ik woorden? ) 
In het onder (2) genoemde taaifragment van Emma vallen een aantal dingen op, zoals de 
afwezigheid van lidwoorden, bezittehjke voornaamwoorden, bijvoeglijke naamwoorden en het feit 
dat het lijdend voorwerp aan het werkwoord vooraf gaat 'lepoe pakke', en niet 'pakke lepoe' Het 
blijkt dat dit niet toevallige kenmerken zijn van Emma's taalgebruik, maar dat het hier om vrij 
algemeen voorkomende eigenschappen van de tweewoordzin gaat Zo staat in deze fase het lijdend 
voorwerp, ook wel Direct Object genoemd (O), vrijwel altijd voor het onverbogen werkwoord, of 
Verbum (V) Deze Object Verbum volgorde treffen we ook aan bij Keesje (Van Ginneken 1917) in 
'boeke kijken', bij Luuk (Tinbergen 1919) in 'licht aansteke' of 'thee drinken', bij Nina (Zonneveld 
1992) in 'knopje aanzetten' en 'koggie dinken' (koffie drinken) en bij de door Schaerlaekens (1973) 
geobserveerde kinderen in 'kussen pakken' en 'auto rijden' Kennelijk vindt het kind dat Object en 
Verbum in een vaste volgorde dienen te verschijnen en dat deze volgorde voor het Nederlands OV 
is 
8. De Differentiatiefase 
Als een kind eenmaal weet dat het woorden kan combineren tot zinnen, dan gaat de kindertaal 
steeds meer lijken op de taal van volwassen Langzaam maar zeker verwerft het de regels van zijn 
moedertaal De zinnen worden steeds langer en ingewikkelder, moeilijke klanken en 
klankcombinaties worden verworven en de woordenschat breidt zich uit tot enkele duizenden 
woorden Een nogal opvallend aspect in deze differentiatisfase betreft de vorming van 
э 
samengestelde en afgeleide woorden. Zo weet iedereen die ooit gesproken heeft met een kleuter 
van een jaar of drie, vier dat kinderen afwijkende vormen gebruiken voor de verleden tijd of het 
voltooid deelwoord van sterke werkwoorden. Het kost geen enkele moeite om zinnetjes van het 
volgende type te vinden: 
(1) Ik heb gehoopt 
Ik hepte naar huis 
WIJ heven gelacht 
HIJ koopte een pop 
In deze paragraaf zullen we bij een tweetal bijzondere eigenschappen van woordvorming in deze 
periode stilstaan. Het gaat om overgenerahsatie en creativiteit. 
Als we het verloop van de vorming van de verleden tijd van een werkwoord als 'lopen' bekijken, 
valt op dat het kind in een vroeg stadium correct 'liep' zegt. Het kind leert dus kennelijk direct de 
goede vorm door goed naar het taalaanbod te luisteren. Het is dan ook op het eerste gezicht nogal 
wonderlijk dat in een later stadium hetzelfde kind besluit om 'loopte' te gaan zeggen. Via 'hepte' 
komt het kind dan uiteindelijk weer terug bij de correcte vorm 'liep'. 
Hieronder volgt een overzicht van de ontwikkeling van de sterke en zwakke werkwoorden in 
het Nederlands. 
Ontwikkeling van sterke en zwakke werkwoorden in het Nederlands 
fase sterke werkwoorden zwakke werkwoorden 
1ste stadium correct (kwam, at, liep, 
brak) 
(gekomen geeten, gelopen, 
gebroken) 
ontbreken nog 
2de stadium overregulansatie zonder 
vocaalwisseling (komde, 
eette, loopte, breekte) 
(gekomd, geeet, geloopt, 
gebreekt, of 'breekt', 
'loopt') 
correct (wandelde, tekende, 
knipte) 
(gewandeld, getekend, geknipt 
of 'tekent', 'knipt') 
3de stadium overregulansatie van het 
suffix de/te met correcte of 
incorrecte vocaalwisseling 
(kwamde, hepte, atte, 
brookte) 
(gekamd, geliept, geat, 
gebrookt, of 'geliept', 
'ebrookt') 
correct (wandelde, tekende, 
knipte) 
(gewandeld, getekend, geknipt 
of 'ewandeld', 'etekend') 
4de stadium correct (kwam, liet, at brak) 
(gekomen, gelopen, geeten, 
gebroken, of 'etopen', 
'ebroken') 
correct (wandelde, tekende, 
knipte) 
(gewandeld, getekend, geknipt 
of 'ewandeld', 'etekend' 
'eknipt') 
Hoe kunnen we dit nu begrijpen7 De ontwikkeling van goed naar fout naar goed lijkt 
raadselachtig, maar is eigenlijk nogal voor de hand liggend. In eerste instantie gebruikt het kind 
twee losse woorden: loopt voor 'lopen' in de tegenwoordige tijd en liep voor 'lopen' in de verleden 
tijd. Na verloop van tijd begint het kind in te zien dat er regels zijn om van een werkwoord een 
verleden tijd te maken; onder andere stam + te. Deze regel kan het kind afleiden uit het taalaanbod 
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van zwakke werkwoorden (werken - werkte, dansen - danste, fietsen - fietste etc) . Het kind past 
vervolgens deze regel toe op zwakke en sterke werkwoorden. Het weet tenslotte nog niet dat lopen 
een sterk werkwoord is. We krijgen naast 'maakte' dus ook 'loopte', een duidelijk geval van 
overneneralisatie van de regel. Nu het kind de regel kent, kan het op zoek gaan naar 
uitzonderingen, in dit geval naar de zogenaamde sterke werkwoorden. Het leert uit het taalaanbod 
dat 'lopen' een sterk werkwoord is met een klinkerwisseling oo -ie. Pas nu kan het kind weer op 
weg naar de juiste vorm 'liep'. Hoewel de beginvorm en de uiteindelijke vorm in deze ontwikkeling 
dezelfde zijn, is er toch een groot verschil. In het begin was 'liep' een gewoon woord dat de 
verleden tijd van het zwakke werkwoord 'lopen' uitdrukte. Het had net zo goed 'peil' kunnen zijn, 
of 'walked'. In het eindstadium heeft het kind geleerd dat 'lopen' een uitzondering is op de regel 
voor de vorming van de verleden tijd en dat het een sterk werkwoord is met klinkerwisseling. 
Een van de manieren om in een taal nieuwe woorden te vormen is het bij elkaar plaatsen van twee 
woorden. Zo kunnen we van de zelfstandige naamwoorden 'keuken' of 'tandarts' in combinatie met 
'stoel' de woorden 'keukenstoel' en 'tandartsstoel' maken en van werkwoorden als 'klappen' of 
'liggen' in combinatie met 'stoel' de zelfstandige naamwoorden 'klapstoel' en 'ligstoel'. Woorden 
als 'ligstoel' worden samenstellingen genoemd. In de differentiatiefase leren kinderen hoe ze 
samenstellingen kunnen vormen. Een belangrijke eigenschap van samenstellingen is dat het laatste 
deel van de samenstelling de kern of het hoofd is van de samenstelling. Neem een woord als 
'bronwater'. Zonder enige twijfel is dat een soort 'water', en geen 'bron'. Het omgekeerde vinden 
we bij het woord 'waterbron'. We zien het belang van de rechterkant niet alleen in de betekenis, 
maar ook in de vorm. Zo is het de waterbron (als in de bron), maar het bronwater (als in het water). 
Zo eindigt bronwater in het meervoud op een -s, net als water, terwijl waterbron een meervoud op -
en krijgt, net als bron. 
Als een kind eenmaal geleerd heeft dat híj door samenstelling woorden kan vormen en dat 
daarbij het rechterdeel geldt als het hoofd, dan kan het zijn eigen creativiteit loslaten op z'n 
woordvoorraad. Talloze voorbeelden laten zien dat kinderen in deze leeftijd inderdaad van deze 
mogelijkheid gebruik maken. We treffen dan ook volop woorden als in (2) aan in het taalgebruik van 
kinderen rond de vier jaar. 
(2) spiegelpapier (= zilverpapier) 
voorbak (= motorkap) 
huisbrug (= viaduct) 
eermorgen (= overmorgen) 
Tegelijkertijd zien we dat kinderen moeilijk te doorgronden samenstellingen aanpassen aan de eigen 
woordenschat, als in: 
(3) ijsstrijker ( = strijkijzer) 
familiesaus ¡= vanillesaus) 
handwasje (= washandje) 
tot rusten ( = welterusten) 
Niet alleen maakt het kind nieuwe 
samenstellingen, het kan ook vol-
strekt andere betekenissen aan de 
bestaande samenstellingen hechten 
Vaak komt dat neer op een hele let 
tertijke interpretatie zoals in de 
nevenstaande illustratie: 
•Bankroof 
We kunnen aan deze voorbeelden zien dat het kind in deze fase de regels die het tot z'n 
beschikking heeft, op een creatieve en correcte manier toepast. Op deze manier ontstaan woorden 
die weliswaar niet tot onze taal behoren, maar er wel toe hadden kunnen behoren. Zo lijkt 'voorbak' 
een zeer geschikte tegenhanger van 'achterbak', net zoals de verleden tijd 'loopte' eigenlijk veel 
regelmatiger is dan 'liep' Dat wij 'motorkap' en 'liep' zeggen, geeft aan dat taal niet altijd logisch 
en regelmatig is Een kind moet dus niet alleen eerst de regelmaat zien op te pikken, maar daarna 
ook nog eens de uitzonderingen. Dat vrijwel ieder kind daar zonder al te grote problemen schijnbaar 
moeiteloos in slaagt, mag een wonder heten. 
9. Taal en denken 
De verwerving van de moedertaal is zeer nauw verweven met het ontstaan van het bewustzijn van 
het kind. Taal speelt een onmisbare rol in het denken. Niet alleen taalkundigen maar vooral ook 
ontwikkelingspsychologen hebben zich met de relatie tussen taal en denken beziggehouden. 
Bekende onderzoekers op dit gebied zijn de Zwitser Jean Piaget en de Rus Lev Semënovic Vygotskij 
geweest Beiden hebben onafhankelijk van elkaar een interessant verschijnsel van de kindertaal, het 
'egocentrisch taalgebruik', geobserveerd en nader verklaard 
Wie kinderen gadeslaat die alleen, zonder leeftijdgenootjes, spelen, tekenen of plakken, zal hen 
vaak hardop horen praten. Het verschijnsel dat kinderen bij het uitvoeren van allerlei 
(spel-)handelmgen nogal eens geneigd zijn om wat ze doen met allerlei taaluitingen te begeleiden, 
komt veel voor en is gemakkelijk te observeren. Dit hardop praten is niet direct op een omstander 
gericht. Het is niet bedoeld om te communiceren met een ander (bijvoorbeeld met één van de 
ouders die ook in de kamer aanwezig is). Het kind verwacht ook geen reactie. Blijkbaar hebben 
deze taaluitingen alleen een functie voor het kind zelf; vandaar ook dat Piaget aan dit verschijnsel 
de benaming 'egocentrisch taalgebruik' heeft gegeven. Op een bepaalde leeftijd, met name tussen 
4 en 8 jaar, komt dit verschijnsel veel voor. Daarna wordt het in korte tijd een stuk minder. 
Egocentrisch taalgebruik verdwijnt nooit helemaal en ook bij volwassenen is het in bepaalde 
situaties aanwezig. 
Met name Vygotskij geeft een heldere verklaring voor het verschijnsel. In de ontwikkeling van 
het menselijk bewustzijn, zo stelt hij, zijn taal en denken aanvankelijk niet met elkaar verbonden 
geweest. De wortels van de spraak en de intelligentie zijn van oorsprong verschillend, maar vanaf 
het moment dat beide vermogens elkaar zijn gaan beïnvloeden, heeft het menselijk bewustzijn een 
hoge vlucht genomen. Door de bestudering van de taalverwerving en de kindertaal is een deel van 
dit proces terug te zien. Het praten van ouders met hun baby heeft (tijdens de voortalige periode) 
een sociale functie en dient vooral om vertrouwdheid en genegenheid over te brengen. Dat 
woorden die ze zeggen iets betekenen in die zin dat ze staan voor dingen en verbanden tussen de 
dingen in de werkelijkheid, is een latere fase in de ontwikkeling van de taal en het denken van het 
kind. 
Woorden en begrippen worden ook nooit in één keer kant en klaar opgenomen, maar rijpen en 
groeien langzamerhand, mede door het voortdurende taalaanbod uit de omgeving. Overheerst in de 
eerste stadia van de taalontwikkeling dus de sociale functie van taal, langzaam maar zeker neemt 
ook de ontwikkeling van de woordbetekenissen steeds meer toe: het denken wordt talig en de taal 
wordt intellectueel. 
In de differentiatiefase gaat het kind met behulp van taal steeds meer verbanden leggen, wat 
tot uitdrukking komt in het taalgebruik, met name in een groeiende beheersing van de syntaxis. Het 
kind wordt zich steeds meer bewust van de dingen om hem heen en hun samenhang. De functie 
van taal om het denken vorm te geven wordt steeds belangrijker. De egocentrische taal die het kind 
tijdens een bepaalde periode veel gebruikt, duidt op de overgang van het leren gebruiken van taal 
voor de ander (sociale functie) naar taal voor hemzelf, voor het eigen denken (intellectuele functie). 
De taal voor het eigen denken is innerlijke taal en hoeft n'et 'verklankt' te worden. 
BIJ egocentrisch taalgebruik spreekt het kind nog wel hardop, maar de bedoeling van zijn praten 
is niet om contact te leggen met een ander, maar om het eigen denken en handelen te begeleiden 
en te sturen. Op een bepaald moment is die intellectuele functie van taal zover gegroeid, dat het 
denken zich innerlijk voltrekt. BIJ het leren lezen vindt tot op bepaalde hoogte iets vergelijkbaars 
plaats. Een kind moet ook eerst hardop leren lezen en later pas kan het stil voor zichzelf lezen. Ook 
bij volwassenen, vaak als ze het heel druk hebben of een moeilijke taak moeten verrichten die veel 
aandacht en concentratie vergt, komt dergelijk egocentrisch taalgebruik voor. Ook bij volwassenen 
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gaat het dan om hardop uitgesproken taal die niet bedoeld is voor omstanders, maar dient ter 
begeleiding en controle van de handeling. Het is aan Piaget en Vygotskij te danken dat we dit 
verschijnsel dat bij kinderen zo duidelijk aanwezig is, hebben leren begrijpen als een overgangsfase 
van de sociaal gerichte taal naar de innerlijke taal, de taal van ons denken. 
Latere onderzoekers hebben deze lijn doorgetrokken en het ongericht voor zich uit praten van 
demente (bejaarde) mensen ook als een vorm van egocentrische taal gezien Het wezenlijke verschil 
met kinderen is evenwel dat de egocentrische taal van hen uitdrukking is van rijpende talige en 
geestelijke vermogens, maar van dementerende mensen is dergelijke taal een uiting van verval van 
het geestelijk functioneren, van afbraak van de geestelijke vermogens: de verknoping van taal en 
denken verdwijnt en de spraak valt terug in een rudimentaire, voor-intellectuele vorm met amper 
nog een sociale functie. 
10. Tot slot 
Wie over het onderscheid tussen mensen en dieren praat, heeft het over taal en denken, over de 
geschiedenis en de cultuur die door die taal mogelijk zijn geworden Taalkundigen beweren nog 
maar slechts een fractie te weten en te begrijpen van het verschijnsel taal, omdat taal enorm 
complex is. Toch leren kinderen hun taal in een verbazingwekkend snel tempo. Alleen al dit feit 
maakt de bestudering van het proces van de moedertaalverwerving tot een fascinerende bezigheid. 
Voor een nader begrip van taal biedt de taal-in opbouw van kinderen een uiterst interessante blik op 
het bouwwerk, waarvan we de constructie in al haar veelzijdigheid nog lang niet kunnen overzien. 
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Peuterpraat 
Leren praten, zich uitdrukken, iemand kunnen begrijpen... dat is een hele klus voor 
een kind. Een peuter kan er al heel wat van. HIJ babbelt al rap, op z'n eigen typische 
manier. En iedere keer leert hij er weer wat bij- wat gaat dat snel1 
1 De juf van het kleuterklasje leest een versje voor, de kinderen zeggen het, zin 
voor zin, hardop na. Op de televisie zijn juffrouw Ooievaar en Bor de Wolf in een 
gesprek verwikkeld. Thuis aan tafel vertelt papa over de dierentuin en de dieren die er 
leven. Vraagt mama aan Dirk of hij eerst zijn soep wil opeten. BIJ een spelletje mens-
erger-je-niet kwekt Dirk honderduit over verloren gegane en opnieuw opgezette 
pionnen. En in al die situaties wordt gepraat. 
2 Voor het leren van de taal zijn die situaties van samenspraak onontbeerlijk. Door 
het vele praten en herhalen (liefst dertig procent van alles wat we tegen een kind 
zeggen bestaat uit herhalingen), het horen en het luisteren naar, het praten mét en 
óver, leert een kind spelenderwijs de regels van de taal. De invloed van oudere 
broertjes en zusjes, de televisie, het voorlezen, de peuterspeelzaal en de dagelijkse 
kleine gesprekjes is daarbij heel groot. 
3 "Stappe, stappe, stap ... kom maar paardje." Het felgekleurde blokje in zijn hand 
laat Bart vrolijk op en neer springen. "Paardje rennen, hoehoehoe" en hij laat zijn blok 
de dolste paardesprongen maken. Gisteren heeft Bart (van drie) een paard gezien in 
het weiland vlakbij het park. Geboeid bleef hij almaar kijken, hij kon er niet genoeg van 
krijgen Vandaag is zijn rode blok het paard. Dat is een belangrijke stap in de 
(taal)ontwikkehng van een peuter, hij praat over mensen, dieren, dingen en 
gebeurtenissen die niet direct aanwezig zijn. 
4 Als een kind begint met praten, zijn de eerste woorden die het zegt nog 
gekoppeld aan wat het kind ziet, aan dat wat aanwezig is De zachte beer in zijn bedje 
of de beker melk die hij krijgt. Een peuter kan zich al losmaken van de dingen om hem 
heen. HIJ begint steeds meer te praten over de dingen die hij kent, die hij gezien heeft, 
maar op dat moment niet aanwezig zijn. Zo praat Bart over het paard dat hij gisteren 
heeft gezien en dat kennelijk nogal indruk op hem heeft gemaakt. Dat hij dat kan, 
heeft ook te maken met het feit dat een peuter zich dingen begint te herinneren die in 
het (dichtbije) verleden gebeurd zijn. HIJ kan dat ook in taal uitdrukken, al doet hij dat 
soms nog wat onbeholpen: "Nee, ik gevallen " 
5 Het duurt ook iets langer voordat een peuter verwijzingen naar de toekomst kan 
maken. En dan nog ligt die toekomst heel dichtbij: "Als ik klaar ben met tanden 
poetsen, mag ik Sesamstraat kijken " Of "Nu ga ik een hoge toren maken " Het is 
allemaal nog gekoppeld aan wat het kind doet. 
6 "Moet dooijijden'" roept Ben HIJ kan met zijn fietsje niet verder, omdat stoelen 
zijn weg blokkeren. Ruben kijkt hem vragend aan. "Stoelen moet weg, anders kan we 
niet dooijijden", verklaart Ben. Ruben doorziet de hindernis en schuift de stoelen aan 
de kant. Peuters kunnen al aardig hun zegje doen, ze geven duidelijk aan dat er 
stoelen in de weg staan Ze zeggen wat ze wel en niet willen Wat moet en wat niet 
moet. Kinderen tussen de tweeëneenhalf en drie jaar hebben gemiddeld al een 
woordenschat van 900 woorden In de kleutertijd breidt die zich flink uit en als het 
kind een jaar of vijf is, heeft het al zo'n 2000 woorden tot zijn beschikking. Onbewust 
passen ze grammaticale regels toe, hetgeen waarneembaar is in de zinsbouw. De 
zinnen zijn aanvankelijk nog kort en ongecompliceerd, maar de boodschap die het kind 
duidelijk wil maken, zit er heel herkenbaar in En dat daarbij nog fouten gemaakt 
worden, is logisch. "Dat lijkt wel of hondepoep is, hè mama7" zegt Inge, terwijl ze 
met haar moeder boodschappen gaat doen Omkeringen van de volgorde van bepaalde 
woorden in een zin komen bij peuters nog veel voor. Zo merkte Ruben tijdens het 
plassen op het toilet op: "Een beetje is de bril los." 
7 Een kind ontwikkelt zijn taal verder vanuit de regels die het al kent, maar heeft 
daarbij geen weet van afwijkende regels. Dirk riep heel trots bij een holpartij: "Ik ben 
tweedste geworden." "Ik heb de allergoedste papa", "dat is veler mooi" of "ik heb de 
allerveelste poppen." Ook met werkwoorden gaat het nogal eens fout: "ik klimde in de 
boom, ik valde met mijn fiets, ik heb gelacht, geloopt of gebent." Opvallend is ook dat 
peuters het werkwoord 'doen' gebruiken om een activiteit aan te geven: "dan doet ik 
lachen", "ik doet niet vallen " 
ι 
8 Liesbeth vindt enkel- en meervoudsvormen soms erg verwarrend, zo praat ze 
over een vark als ze het heeft over een varken Twee koeien worden koe's en in een 
prentenboek over schepen benoemt ze een enkel schip met scheep. Ook 
verkleinwoorden staan opeens in de belangstelling. Met tederheid praten peuters over 
een paardje, een kindje, mijn handje of een boompje. Vaak zie je ook dat kinderen 
moeite hebben met de uitspraak van sommige letters of van samengestelde woorden. 
Zo praat Peter van drie nog steeds zonder "r" en roept: "Tludie, kommaal kijken." En 
Dirk blijft vragen om "nogge boteham met pinnekaas mam." 
9 Zondagmorgen. Het hele gezin maakt een winterse boswandeling. "Mooi hè?" 
wijst papa, "die kale bomen." Ben kijkt langs papa's wijsvinger. "Waar?" "Nou, al die 
bomen zijn kaal, ze hebben geen blaadjes meer, zie je7" Dat heeft Ben begrepen. 
Twee tellen stilte. "Waarom7" "Als het koud wordt, gaan de bomen bibberen en rillen 
en dan vallen al hun blaadjes af; dan worden ze kaal." "Waarom7" "Nou, eeh, 
omdat..." papa aarzelt leder antwoord roept weer een nieuwe vraag op, een nieuw 
'waarom'. En Ben lijkt er geen genoeg van te krijgen 
10 Als een kind een jaar of drie is, breekt de bekende en vermoeiende vraag-penode 
aan: Wat is dat7 Wie is dat7 Wanneer7 En vooral waarom7 Te pas en te onpas 
worden deze vragen gesteld. Het wie, wat en wanneer leert een peuter vrij snel. Ze 
hebben allemaal betrekking op iets en iemand. De "waarom"-vragen zijn voor iedere 
peuter het meest interessant. Steeds weer en zonder moe te worden blijft hij vragen· 
"Waarom7" HIJ heeft een onbewust doel met die vragen. Door steeds weer 'waarom' 
te vragen leert hij, aan de hand van de antwoorden, wat je met een dergelijke vraag 
nu wel en niet te weten komt. Het is eigenlijk een passe partout· omdat een peuter 
nog geen precies onderscheid kan maken in wát hij nu wil weten en met welke 
woorden je dat moet vragen, vraagt hij maar waaróm 
11 "Ik kan al onderkop zwemmen", vertelt Marleen trots als ze van haar zwemles 
thuiskomt. Papa begrijpt gelukkig precies wat ze bedoelt en antwoordt: "Ooh, kun je 
al kopje onder7" Ze knikt enthousiast Ja, dat kan ze. 
12 Kinderen begrijpen meestal meer dan ze zelf in woorden kunnen uitdrukken. 
Allang voordat een kind praat over 'melk' weet het al wat melk is. Dat is een soort 
voorwaarde, je moet de woorden en begrippen eerst zelf kennen voordat je ze kunt 
gaan gebruiken. 
13 Begrippen die een maat aangeven zijn voor kleuters en peuters nog erg moeilijk. 
ze weten best groot en klein van elkaar te onderscheiden, al is de maatstaf voor wát 
groot of klein is, vaak gerelateerd aan henzelf. Wat groter is dan de peuter zelf, is 
groot; wat kleiner is, is klein. 
14 Begrippen als hoog, laag, smal en breed zijn meestal moeilijker Een 
waarschuwing "pas op, dat is diep" is niet genoeg om een vierjarige bij het water 
vandaan te houden. HIJ weet niet precies wat bedoeld wordt met diep. Alleen in 
situaties die hij kent, snapt hij wat diep is. In het zwembad bijvoorbeeld, waar Marleen 
wekelijks komt, weet ze aan welke kant ze kan staan en dat het water aan de 
overzijde van het zwembad te diep is om te staan. 
15 Zo rond zijn derde jaar wordt een peuter steeds mondiger en gaat hij steeds 
beter praten. Als hij vier is, gaat hij naar school en neemt zijn spreek- en 
taalvaardigheid enorm toe. Zo rond het vijfde levensjaar beheerst het kind de 
moedertaal al vrij goed en maakt het nog maar weinig fouten. Er is geen opvallend 
verschil meer tussen de taalregels die het kind gebruikt en die van een volwassene. 
Het is in staat wat het voelt en denkt in woorden uit te drukken. Daarmee heeft het 
kind een belangrijke sociale vaardigheid verworven! 
16 Ouders vragen zich wel eens af of hun kind wel goed genoeg praat. Hakkelt hij 
niet toch te veel7 Is het wel normaal dat hij nooit de juiste woorden vindt7 Waarom 
kan hij nog steeds de "r" niet uitspreken7 Hebben andere kinderen dat ook7 Uit 
verschillende onderzoeken blijkt dat zo'n drie tot tien procent van de kinderen spraak-
en taalproblemen heeft. Dat kan variëren van uitspraakmoeilijkheden (slissen, 
stotteren, een klank niet kunnen uitspreken) tot werkelijke stoornissen in de taal (geen 
woorden kunnen vinden, gebrekkig formuleren, geen verband tussen twee zinnen 
kunnen leggen of te veel een 'eigen taaltje' blijven spreken). 
17 Om in de toekomst eventuele problemen snel op te kunnen sporen, heeft de 
vakgroep ontwikkelingspsychologie van de Rijksuniversiteit Leiden een test 
ontwikkeld Het is van wezenlijk belang dat taalontwikkehngsproblemen zo vroeg 
mogelijk ontdekt en behandeld worden. De test bestaat uit een uitgebreide vragenlijst, 
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die gebruikt wordt door de Jeugdgezondheidszorg, door consultatie- en schoolartsen, 
wijkverpleegkundigen en logopedisten, maar ook door schoolbegeleidingsdiensten. 
18 Als een vierjarig kind moeite heeft met het zich uitdrukken en de taalvaardigheid 
niet duidelijk toeneemt, dan kan het beste een deskundige geraadpleegd worden. Op 
de kleuterleeftijd mogen ouders geen genoegen nemen met een opmerking als "het 
komt wel goed", maar het kind kan beter door de schoolarts of kleuterbureau-arts 
onderzocht worden. 
naar: Marjolein Doornen 
uit: Ouders van Nu, 1987-1, p. 54-56; 
met medewerking van Els Gerritsen en Marijke Hopman van het project VTO-taal 
3- tot 6-jarigen; vakgroep ontwikkelingspsychologie Rijksuniversiteit Leiden 
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TOETS KENNIS OVER TAAL EN TAALVERSCHIJNSELEN 
Toelichting en instructie 
Toelichting bu de toets 
De toets die hier voor je ligt, bestaat uit een tekstboekje en een vragenboekje. 
Uitgangspunt is een in de krant gepubliceerde tekst over een taaionderwerp. Het 
vragenboekje bevat in totaal 27 meerkeuzevragen. 
De eerste zes vragen handelen over de tekst zelf en moeten worden opgelost op 
basis van gegevens uit de tekst: tekstbegripvragen. 
De daarop volgende 21 meerkeuzevragen handelen over taal en taalkunde Een 
opmerking m de tekst vormt de aanleiding voor het stellen van een of meerdere 
vragen over uiteenlopende taalkwesties taalkundevraoen 
Het juiste antwoord kun je niet in de tekst vinden, maar moet je geven op basis 
van de informatie die aan de vraag vooraf gaat en de kennis die je over taal en 
taalkunde hebt. 
Instructie voor het beantwoorden van de vragen 
Schrijf je naam op het antwoordblad. 
Lees eerst aandachtig de tekst. 
Als je het antwoord niet weet, vul dan m ieder geval het volgens jou meest 
waarschijnlijke antwoord in. 
Succes met het beantwoorden van de vragen. 
Vragen leesvaardigheid bij "Peuterpraat" 
De tekst "Peuterpraat" kan in zes opeenvolgende, aansluitende delen verdeeld w o r d e n . 
Je kunt deze delen inhoudelijk weergeven met de volgende kopjes. 
1 Taal leren in samenspraak 
2 Zich losmaken in en door taal 
3 Heldere boodschap in nog onvolgroeide taal 
4 Alles wi l len weten 
5 Begrippen en regels groeien 
6 Als er iets misgaat 
• BIJ welke alinea begint het tweede tekstdeel "Zich losmaken in en door t a a l " 7 
A alinea 2 
В alinea 3 
С alinea 4 
D alinea 5 
• BIJ welke alinea begint het derde tekstdeel "Heldere boodschap in nog onvolgroeide 
t a a l " ' 
A alinea 6 
В alinea 7 
С alinea 8 
D alinea 9 
• BIJ welke alinea begint het vierde tekstdeel "Alles wil len w e t e n " 7 
A alinea 8 
В alinea 9 
С alinea 10 
D alinea 11 
• BIJ welke alinea begint het vi jfde tekstdeel "Begrippen en regels g r o e i e n " 7 
A alinea 12 
В alinea 13 
С alinea 14 
D alinea 15 
• BIJ welke alinea begint het zesde tekstdeel "Als er iets m i s g a a t " 7 
A alinea 15 
В alinea 16 
С alinea 17 
D alinea 18 
• Welke van de onderstaande zinnen A t/m D geeft de hoofdgedachte van de hele tekst 
"Peuterpraat" het beste w e e r 7 
A BIJ voldoende taalaanbod zullen peuters vrij snel leren praten in een taal die eerst nog 
onbeholpen en sterk op het hier en nu gericht is, maar dat w o r d t spoedig minder, en 
mochten er signalen zijn dat er iets mis gaat in de taalontwikkel ing, dan moeten ouders 
vooral niet aarzelen ti jdig deskundigen te raadplegen. 
В De taalontwikkel ing van kleuters gaat al snel van zeer eenvoudige één- en 
tweewoordz innen over in langere zinnetjes met een ruimer woordgebruik, waarbij de 
afwi jk ingen van de gewone taalregels nogal eens kunnen leiden to t verwarr ing, maar 
vaker nog to t onverwacht , creatief en verfrissend taalgebruik zoals we dat alleen van 
kinderen kennen. 
С Een kind dat leert praten komt op gegeven moment in de "waarom-fase" waardoor het 
de inhoud van woorden leert begrijpen, voordat het ze zelf kan gebruiken, want het is 
een soort voorwaarde van taal leren dat je eerst w o o r d e n en begrippen moet kennen, 
voordat je ze kunt gaan gebruiken. 
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D Wie luistert naar een kind dat begint met praten, kan vaststellen dat het vooral nog in 
heel eenvoudige zinnetjes praat over dingen die het doet en over gebeurtenissen in zijn 
directe omgeving, waarbij de woorden lang niet altijd duidelijk worden uitgesproken en 
correct worden gebruikt, maar dat wordt doorgaans al heel snel beter. 
Vragen taalkunde bij "Peuterpraat" 
Leren praten en En iedere keer leert hij er weer wat bij' (zie inleiding) Dergelijke 
formuleringen staan haaks op wat taalkundigen vinden: ZIJ gaan ervan uit dat een kind 
taal niet leert, maar dat een kind taal verwerft. 
• Waarom gebruiken taalkundigen de term verwerven en niet de term leren? 
Omdat het gebruik van de term verwerven aangeeft dat 
A het zich eigen maken van de moedertaal bij ieder kind weer in andere stappen verloopt. 
В het zich eigen maken van de moedertaal een kwestie is van aanbod en talent. 
С het zich eigen maken van de moedertaal geen bewust en actief proces is. 
D lang niet ieder kind zich de moedertaal even snel eigen maakt. 
In alinea 1 staan uiteenlopende voorbeelden van situaties waarin wordt gepraat Hoe 
verschillend deze situaties ook mogen zijn, ze zijn volgens de auteur alle onontbeerlijk 
voor de taalontwikkeling van het kind. 
• Waarom is het noodzakelijk dat een kind taalaanbod in verschillende situaties krijgt7 
A Als een kind in slechts één bepaalde situatie taalaanbod krijgt, zal het ook alleen in die 
bepaalde situatie gaan praten. 
В Een kind moet leren welk taalgebruik telkens gepast is en daarom is taalaanbod in 
verschillende situaties opvoedkundig gezien een vereiste. 
С Een kind zal alleen bij taalaanbod in verschillende situaties kunnen achterhalen welke 
zinnen in meer situaties gebruikt kunnen worden. 
D Juist door het uiteenlopende taalaanbod en het contact met anderen in allerlei situaties 
kan een kind doorzien dat zijn taal allerlei regels kent. 
De auteur heeft het uitsluitend over kinderen die de moedertaal verwerven in situaties 
waarin wordt gepraat. Er zijn echter ook kinderen die doof zijn en die dus moeten 
terugvallen op gebarentaal. Gebarentaal is steeds meer in de belangstelling komen te 
staan en naar aanleiding van een boek hierover schreef een recensent in de Volkskrant 
Zijn moedertaal leert een mens vanzelf, ongeacht afkomst of intelligentie Het 
mechanisme, het taalvermogen, zit in het kind, niet in de taal Daarom pikt een doof 
kind probleemloos gebarentaal op Gebarentaal als moedertaal is dus even natuurlijk als 
een gesproken moedertaal. 
• Is gebarentaal, evenals een gesproken moedertaal, een natuurlijke taal7 
A Ja, de gebarentaal die dove kinderen uiteindelijk uit het taalaanbod afleiden is overal ter 
wereld precies dezelfde. 
В Ja, kinderen kunnen gebarentaal als eerste taal verwerven en beschikken over dezelfde 
taalmogelijkheden als in gesproken taal. 
С Nee, in gebarentaal kun je je alleen heel concreet uitdrukken, voor meer abstracte 
begrippen, zoals moraal of religie, is ze niet geschikt. 
D Nee, 90% van de dove kinderen in Nederland heeft horende ouders, waardoor het 
aanbod van gebarentaal onvoldoende effect op hen zal hebben. 
Stel dat Dirk (uit de eerste alinea) een zusje heeft dat geadopteerd is uit India 
Aanvankelijk woonde ze bij haar ouders, maar toen ze 1 г jaar oud was, is ze naar 
Nederland gekomen. 
• Welke taal verwacht je dat het Indiase meisje zal gaan spreken7 
A Hindi, omdat ze aanvankelijk in India is opgevoed en het aangeboren taalvermogen dus 
al op het Hindi is ingesteld. 
В Hindi, omdat ze daar gezien haar etnische afkomst het meest op gericht is 
С Nederlands, omdat dat de taal is waar ze het meest mee te maken krijgt in haar nieuwe 
omgeving. 
D Nederlands, omdat de structuur van deze taal minder complex is dan die van het Hindi. 
3 
Als er nooit tegen kinderen gepraat word t , kan dat zeer ingrijpende gevolgen hebben 
Een wereldberoemd voorbeeld is het volgende geval In 1920 zijn in India twee 
wolfskinderen gevonden twee meisjes. Amala en Kamala, respectievelijk anderhalf en 
zeven jaar oud, die in het gezelschap van drie wolven opgegroeid waren Volgens 
ooggetuigen hadden ze hoektanden als wolven, lichtgevende helblauwe ogen, een 
wolfachtige manier van voortbewegen en de gewoonte om rond middernacht als de 
wolven te hui/en Amala, de jongste, pakte vrij gemakkelijk de draad van de 
taalontwikkeling op, maar helaas stierf ZIJ een jaar na de ontdekking Kamala bleek 
nauwelijks in staat tot het verwerven van natuurlijke menselijke taal ZIJ stierf op 
zeventienjarige leeftijd 
Waarom was Kamala niet in staat tot het verwerven van natuurli jke menselijke taal7 
Omdat de overgangsfase van taal die vooral gericht is op de ander, naar taal die gericht 
is op het eigen innerlijke denken, bijna voorbij was 
Omdat het wol facht ige gedrag dat ze vertoonde het meeste menselijk handelen en dus 
ook het spreken en luisteren vr i jwel onmogelijk maakte 
Omdat niet meer te achterhalen viel wat haar moedertaal zou zijn geweest en haar dus 
niet de juiste taal aangeboden kon worden 
Omdat ze al te dicht bij het einde van de periode zat waarin mensen hun moedertaal 
volwaardig kunnen verwerven 
Taalpsychologen hechten niet al te veel geloof aan de wol facht ige eigenschappen die 
ooggetuigen aan Amala en Kamala toeschreven Die eigenschappen zijn deels iets te 
eigenaardig om geloofwaardig te zijn Voorstelbaar zijn het huilen (kinderen eigen) en de 
voortbeweging ¡door imitatie aangeleerd) Maar dat deze kinderen zich hoektanden en 
ogen als wolven eigengemaakt zouden hebben, dat gaat te ver Er bestaat blijkbaar 
een groot verschil tussen het huilen en het voortbewegen enerzijds en het groeien van 
de hoektanden anderzijds Een enigszins vergelijkbaar verschil zien we ook tussen de 
ontwikkel ing van het taalvermogen en het groeien van de hoektanden Beoordeel de 
volgende twee uitspraken over dit verschil 
Het is wel biologisch vastgelegd hoe tanden groeien, maar niet hoe het taalvermogen 
van een kind groeit, wan t dat hangt volkomen af van het taalaanbod uit de omgeving 
Juist 
Onjuist 
De groei van het taalvermogen is, in afwijking van de groei van tanden, voor een 
belangri|k deel afhankelijk van het correct functioneren van een aantal organen 
(stembanden, longen, tong , lippen etc ), anders is spraak immers onmogeli jk 
Juist 
Onjuist 
Het aangeboren taalvermogen is volgens veel taalkundigen alleen voorbehouden aan de 
mens Er zijn echter diverse, redelijk succesvolle pogingen gedaan om apen taal te leren 
Het Amerikaanse echtpaar Anne en David Premack leerde hun adoptief chimpansee 
Sarah een eenvoudige grammatica ontwikkelen waarmee ze redelijk uit de voeten bleek 
te kunnen Ze beheerste deze 'taal' voor 75% correct en communiceerde niet met 
woorden maar met behulp van verschillende plastic blokjes die verschillende kleuren 
hadden Elke kleur symboliseerde een andere taaluiting Sarah leerde ongeveer 130 
symbolen 
Beoordeel de volgende twee uitspraken over dergelijke pogingen om apen taal te leren 
Een individuele aap kan wel een aantal symbolen leren gebruiken, maar dat resultaat 
blijft - hoe knap ook - zo beperkt, dat we kunnen stellen dat apen niet in staat zijn een 




Apen kunnen blijkbaar een aantal symbolen en een primitieve grammatica hanteren, 
maar ze kunnen pas mensentaal gebruiken als ze ook in staat zijn die symbolen creatief 
in eindeloze combinaties te toe te passen 
Juist 
Onjuist 
De auteur legt uit dat de overgang van het praten over direct zichtbare voorwerpen en 
gebeurtenissen naar het praten over niet aanwezige voorwerpen en zich niet op dat 
moment afspelende gebeurtenissen, belangrijk is in de ontwikkel ing van het kind (zie 
alinea 3 e ν ) 
Beoordeel de volgende uitspraken over het belang van deze overgang 
Deze overgang van concreet naar meer abstract is belangrijk, omdat deze de overgang 
st imuleert van egocentrisch taalgebruik naar een meer sociaal gericht taalgebruik 
Juist 
Onjuist 
Deze overgang van concreet naar meer abstract in de taaluit ing van het kind is 
belangrijk, omdat daarmee in taal zichtbaar w o r d t hoe het denkvermogen van het kind 
zich steeds verder ontwikkelt 
Juist 
Onjuist 
Kinderen tussen de tweeëneenhalf en drie jaar hebben gemiddeld al een woordenschat 
van 900 woorden (alinea 6) 
Wanneer gaat een kind voor het eerst zelf woorden gebru iken ' 
Aan het begin van de vroegtalige periode 
Halverwege de differentiatiefase 
Tijdens de fase van het polyglot brabbelen 
Vlak voor het einde van de voortalige periode 
Voordat een kind begint met het leren van woorden, maakt het zich eerst de klanken 
van zijn moedertaal eigen 
De taalkundige Van Ginneken schreef aan het begin van deze eeuw De roman van een 
kleuter, waarin hij zeer gedetailleerd de taalontwikkel ing van Keesje weergeeft Uit dit 
boek komt het volgende citaat Maar behalve deze klanken en silben (= lettergrepen!, 
die ook in onze taal voorkomen, biedt het kinderlijke concert nog allerlei andere, die WIJ 
niet kunnen opschrijven, omdat ons schrift er geen letters voor heeft, maar die WIJ met 
fluisteren en blazen, brommen en kakelen, knorren en pitsen, spuwen en sissen kunnen 
vergelijken 
Wat kun je uit dit citaat afleiden over de klankverwerving van Keesje7 
Dat Keesje hard toe is aan goed taalaanbod uit zijn omgeving om zijn reflexen en zijn 
spierbewegingen gericht te kunnen oefenen 
Dat Keesje het onderscheid tussen klanken en lettergrepen nog moet leren maken 
Dat Keesje vooral bezig is zijn spraakorganen te oefenen en zijn klankrepertoire op de 
omgeving af te stemmen 
Dat Keesje wa t betreft de verwerving van de fonologische regels waarschijnl i jk achter 
zal blijven bij andere kinderen 








vies broek Kaa 
Het zal niet moeilijk zijn te begrijpen w a t Katelijn hier bedoelt De auteur zegt in 
alinea 7: 
Onbewust passen ze (kinderen) grammaticale regels toe, hetgeen waarneembaar is in de 
zinsbouw. De zinnen zijn aanvankelijk nog kort en ongecompliceerd, maar de boodschap 
die het kind duidelijk wil maken, zit er heel herkenbaar in 
Dit citaat sluit goed aan bij de fase van de taalontwikkel ing waarin Katelijn zich bevindt. 
• In welke fase van de taalontwikkel ing zit Katel i jn ' 
A Aan het begin van de differentiatiefase 
В Aan het eind van de brabbelfase 
С Halverwege de fase van de éénwoordzin 
D Tegen het einde van de vroegtalige periode 
Kinderen gebruiken vaak niet alle woorden direct in de juiste betekenis. Er kan 
bijvoorbeeld sprake zijn van overgenerahsatie 
• Welke van de onderstaande voorbeelden is een correct voorbeeld van overgeneralisatie 
van het woord poes ' 
A Als Anto inet te het over poezen heeft, gebruikt ze steevast het woord 'ka t ' ; het woord 
'poes ' gebruikt ze (nog) niet. 
В Als Daan het over de poes thuis heeft, noemt hij die 'poes' ; de andere katten in de 
straat noemt hij 'honden' . 
С Als Jacqueline het over de poes van de buren heeft, noemt ze die 'poes' , net als alle 
andere katten die ze tegenkomt. 
D Als Jasper het over de poezen bij tante Tine heeft, noemt hij die net als alle andere 
katten 'poes' , ook oma's dwergpoedel noemt hij 'poes' . 
In alinea 6 en volgende geeft de auteur allerlei voorbeelden van fouten die kinderen 
maken in hun taalgebruik. In een artikel over het belang van het navertellen van 
verhalen voor de ontwikkel ing van een kind, staat de volgende opmerking over 
dergelijke fouten. 
Als het taalgebruik van het kind grammaticaal niet goed is, verbeteren we de fouten 
meteen Het begrijpelijk, samenhangend en grammaticaal goed uiteenzetten van de 
betekenis is zeer nuttig voor het kind en moet hem van jongs af aan geleerd worden. 
• Is het noodzakelijk om grammaticale fouten van jonge kinderen te verbeteren' 
A Ja, een kind moet voor de ontwikkel ing van zijn communicat ieve vaardigheden vanaf 
het vi j fde jaar op een correcte manier kunnen praten met zijn omgeving 
В Ja, het kan zijn dat een kind zichzelf bepaalde regels foutief heeft aangeleerd en dan 
moet het gecorrigeerd w o r d e n . 
С Nee, een kind zal uiteindelijk t o t de ontdekking komen dat zijn taalgebruik afwi jkt van 
het taalaanbod in zijn omgeving en het zal vervolgens de fout ieve vormen en regels 
aanpassen. 
D Nee, in het taalaanbod van de omgeving komen t o c h al veel fouten voor, zodat de kans 
groot is dat een kind na correctie van de ene fout er weer een aantal andere 'bi j leert'. 
In alinea 6 komt de ontwikkel ing van de woordenschat ter sprake Woorden hebben iets 
wi l lekeungs Een paard zou net zo goed koe of fiets hebben kunnen heten; niets in de 
vorm van het w o o r d paard verwi jst immers naar de betekenis paard 
Toch is dit niet altijd zo. Neem de volgende samenstell ingen racepaarden en 
paardenrace, zaalsport en sportzaal, boomstam en stamboom Uit dergelijke paren kun 
je iets afleiden over de regels voor de samenstell ing Beoordeel de volgende t w e e 
uitspraken hierover. 
• Dergelijke paren van samenstell ingen laten zien dat de betekenis van het rechterdeel van 
de samenstell ing doorslaggevend is voor de betekenis van de hele samenstell ing, er is 
dus sprake van een zekere relatie tussen vorm en betekenis. 
A Juist 
В Onjuist 
• Of er nu wel of niet een relatie is tussen vorm en betekenis in samenstellingen, kinderen 
moeten dergelijke woorden net als alle andere woorden - in tegenstelling tot zinnen - als 
een aparte lijst in hun hoofd opslaan. 
A Juist 
В Onjuist 
Veelvoorkomende 'fouten' van kinderen die pas hebben leren lezen en schrijven, blijken 
bijvoorbeeld uit verlanglijstjes met cadeaus die ze willen hebben. Kareltje stelde ooit het 
volgende lijstje samen, eelektnesu spoortrijn, sookooladdelettur, endieaannpak, 
kobojhoet en guweer 
• Waardoor worden dergelijke 'fouten' van kinderen veroorzaakt7 
A Doordat ze bij het spellen nog voornamelijk moeten afgaan op de uitspraak van een 
woord 
В Doordat ze fonologische regels die nodig zijn om goed te kunnen schrijven, verkeerd 
toepassen. 
С Doordat ze de morfologische regels voor de spelling en de bijbehorende 
onregelmatigheden nog helemaal moeten leren. 
D Doordat ze een woord eerst netjes moeten leren uitspreken, voordat ze het correct 
kunnen spellen. 
In alinea 12 staat /e moet de woorden en begrippen eerst zelf kennen voordatje ze 
kunt gaan gebruiken. 
Dat dit iets gerelativeerd dient te worden, blijkt uit de volgende uitspraak van Tim (4 
jaar), die zei over een geeuwende baby HIJ doet zijn muil open Tim gebruikt hier wel 
het woord 'muil', maar niet in de betekenis die volwassenen eraan toekennen. 
• Is bij Tim al sprake van kennis van het woord muiP 
A Ja, Tim gebruikt dit - voor de mond van een baby - negatieve woord hier correct, omdat 
hij wil uitdrukken dat dit geeuwen van de baby eigenlijk niet netjes is. 
В Ja, Tim ziet de baby geeuwen en gebruikt daarom het woord muil, dat hij al kent van de 
wijd openstaande muil van beesten uit tekenfilms op de televisie. 
С Nee, Tim gebruikt dit woord volstrekt verkeerd en daarom mag je dit nog niet tot zijn 
woordenschat rekenen, want dan verteken je het beeld van zijn taalontwikkeling. 
D Nee, want je kunt nog niet vaststellen of Tim dit woord gebruikt in een totaal verkeerde 
betekenis of al in een betekenis die in de buurt van de gangbare betekenis komt 
In de laatste alinea's komt een eventuele behandeling van taalontwikkehngsproblemen 
bij kinderen aan de orde. Een voorbeeld van een dergelijke behandeling is de volgende. 
Eerst wordt aan de hand van een taalontwikkelmgsschaal gekeken op welk 
taalontwikkelingsmveau het kind zit. Gebruikt het zinnen van éen woord'' Of al 
tweewoordzinnen, bijvoorbeeld "beertje pakken " of "mamma zitten "? Of is het al 
verder' De therapie is speels, de spelletjes moeten het kind verlokken de logopedist na 
te doen De logopedist praat daarbij in dezelfde soort zinnen als het kind spontaan 
gebruikt, alleen eén stapje verder. 
• Kan een dergelijke therapie taalkundig gezien een kans van slagen hebben7 
A Ja, omdat de therapie uitgaat van de fasen waarin de kindertaalverwerving verloopt en 
er aldus aangesloten wordt op de fase waarin het kind zich bevindt 
В Ja, omdat je het speelse karakter van de taalverwerving ook terugvindt in de therapie. 
С Nee, omdat het kind eigenlijk geen fouten maakt en de logopedist toch correcties geeft 
op zijn taalgebruik. 
D Nee, omdat het kind na moet zeggen wat de logopedist zegt en kinderen hun 
taalvermogen juist niet ontwikkelen door klakkeloos te imiteren wat volwassenen 
zeggen. 
7 
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Kwalificatie van de vragen uit de thematoets taalverwerving van de nameting 
7 
- kennis van de term "verwerven"; 
- reproductie (syllabus paragraaf 1: Taal leren of 
verwerven?); 
- dit is een kennisvraag; de leerling moet zijn ken-
nis omtrent de term "verwerven" juist kunnen 
reproduceren. 
- bron: Koenen, 1990 (interview met Wexler) 
9 
- kennis van gebarentaal (status), kennis van de 
term "natuurlijke taal"; 
- productie - toepassen van kennis uit de basis-
cursus (paragraaf 1 : Inleiding) en beoordelen; 
- eigenschappen van taal(gebruik), kwestie van 
enig maatschappelijk belang; 
de leerling moet weten dat gebarentaal een na-
tuurlijke taal is en moet vervolgens zijn kennis 
van de term "natuurlijke taal" correct toepas-
sen. 
- bron: Bastianen, 1993; Koenen/Bloem/Janssen, 
1993 
11 
taalverwerving (kritische periode); 
- productie - toepassen van kennis uit de syllabus 
(paragraaf 4: De kritische periode); 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet zijn kennis omtrent de zoge-
noemde "kritische periode" op dit wereld-
beroemde voorbeeld kunnen toepassen. 
- bron: Frijn/De Haan, 1990. 56-57 
14-15 
- taalverwerving (bij apen); 
- productie; 4: toepassen van kennis uit de syl-
labus (paragraaf 3: De mens als winterkoning) 
en de vraagstam en beoordelen; 15: toepassen 
van kennis uit de syllabus (paragraaf 3. De 
mens als winterkoning) en beoordelen; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet kennis hebben van de beperkte 
resultaten die apen op talig gebied aan de dag 
leggen om vervolgens uitspraken hierover op 
hun (on)juistheid te beoordelen. 
- bron: Stassar, 1984: 14-15 
- taalverwerving; 
- productie - toepassen van kennis uit de tekst 
(alinea 2) en beoordelen; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet kunnen beoordelen waarom 
taalaanbod in verschillende situaties onmis-
baar is voor de taalontwikkeling van een kind. 
- bron- Koenen, 1990 (interview met Wexler) 
10 
- taalverwerving; 
- productie - toepassen van kennis uit de sylla-
bus (paragraaf 2: leder vogeltje zingt zoals 
het gebekt is); 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet weten dat het taalvermogen 
van een kind niet is ingesteld op een bepaalde 
taal, maar dat de omgeving waar het kind het 
meest mee te maken heeft bepaalt welke taal 
het kind op jonge leeftijd als moedertaal leert. 
Deze kennis moet de leerling correct toepas-
sen. 
bron de syllabus taalverwerving, Koenen, 
1990 (interview met Wexler) 
12-13 
- taalverwerving (aangeboren taalvermogen); 
productie; 
12: toepassen van kennis uit de vraagstam en 
uit de tekst (alinea 2) en beoordelen, 
13: beoordelen; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet aan de hand van zijn kennis 
van het aangeboren taalvermogen en van het 
belang van spraakorganen uitspraken over de 
ontwikkeling van het taalvermogen op hun 
(on)juistheid kunnen beoordelen 
- bron: Frijn/De Haan, 1990: 56-57 
16-17 
- taalverwerving (taal en denken); 
- productie - toepassen van kennis uit de sylla-
bus (par. 9: Taal en denken) en beoordelen; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet weten dat de overgang van 
concrete naar abstracte inhouden in de taal-
uiting van het kind van belang is voor de ont-
wikkeling van het eigen denken. Met andere 
woorden: de leerling moet kennis hebben van 
de intellectuele functie van abstract taalge-
bruik (welke staat tegenover de sociale func-
tie). Op basis van deze kennis moet de leer-
ling de uitspraken op hun (on)juistheid kunnen 
beoordelen. 
- bron: de syllabus taalverwerving; Van Parre-
ren/Carpay, 1980 
18 
- taalverwerving (verloop van de moedertaalver-
werving); 
- reproductie; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- dit is een kennisvraag, de leerling moet kennis 
reproduceren met betrekking tot één van de fa-
sen binnen het verloop van de moedertaalver-
werving. 
- bron: syllabus taalverwerving; Frijn/De Haan, 
1990, Schaerlaekens/Gilhs, 1987 
20 
- taalverwerving (verloop van de moedertaalver-
werving); 
- productie - toepassen van kennis uit de syllabus 
(paragraaf 7, De vroegtalige periode), 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet zijn kennis omtrent aspecten 
van de "vroegtalige periode" in een nieuwe 
context toepassen. 
- bron: Schaerlaekens/Gillis, blz. 89 
22 
- taalverwerving; 
- productie - toepassen van kennis uit de syllabus 
(paragraaf 8; De differentiatiefase) en beoorde-
len; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet inzien dat het niet noodzakelijk 
is grammaticale fouten in de taalontwikkeling 
van kinderen te verbeteren. Uit het taalgebruik 
aangeboden door de omgeving zal het kind ge-
leidelijk aan zelf de correcte manier van spellen 
ontdekken. 
- bron: Timmermans/Sourov, 1994; De Haan, 
1986. 50-51 
24 
- taalverwerving (verwerving van samenstellin-
gen); 
- productie - (toepassen van kennis) en beoorde-
len; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet weten dat samenstellingen niet 
als een aparte lijst in het hoofd van de taalge-
bruiker opgeslagen hoeven te worden. Op basis 
van deze kennis moet de leerling de uitspraak 
beoordelen. 
- bron: de syllabus taalverwerving 
19 
- taalverwerving (klankverwerving); 
productie - toepassen van kennis uit de sylla-
bus (paragraaf 6: De Voortalige periode) en 
de vraagstam, 
eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet zijn kennis omtrent aspecten 
van de "voortalige periode" in een nieuwe 
context toepassen. 




productie - toepassen van kennis uit de sylla-
bus (paragraaf 8, De Differentiatiefase); 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
de leerling moet weten wat de term "over-
generahsatie" inhoudt en moet deze kennis 
correct kunnen toepassen. 
- bron: Frijn en De Haan, 1990: 108-109 
23 
- morfologie, semantiek; 
productie - toepassen van kennis uit de sylla-
bus (paragraaf 8: De differentiatiefase) en be-
oordelen; 
eigenschappen van taal(gebruik), aspect van 
het taalsysteem; 
de leerling moet zijn kennis omtrent eigen-
schappen van samenstellingen correct toepas-
sen. 
bron: de syllabus taalverwerving, Van Santen, 
1990 
25 
taalverwerving (problemen bij het leren spel-
len); 
- productie - beoordelen; 
eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet beoordelen hoe het komt dat 
jonge kinderen bij het leren spellen problemen 
ondervinden. 
- bron: N. Scheepmaker, opgenomen in: Zuidin-
ga, 1987: 28-33 
26 
- taalverwerving; 
- productie - beoordelen; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
de leerling moet zich realiseren dat wanneer 
kinderen de betekenis van een woord overgene-
raliseren, men niet mag concluderen dat kinde-
ren geen kennis hebben van het desbetreffende 
woord. HIJ moet inzien dat er een verschil kan 
optreden tussen volwassenen en kinderen voor 
wat betreft betekenistoekenning aan woorden. 
Op basis van dit inzicht moet de leerling de 
vraag beoordelen, 
bron Schaerlaekens/Gillis: 110-111 
27 
- taalverwerving (therapie bij taalontwikkehngs-
problemen); 
- productie - toepassen van kennis uit de sylla-
bus (Deel 11 : Het verloop van moedertaalver-
werving) en beoordelen; 
- eigenschappen van taal(gebruik); 
- de leerling moet aan de hand van zijn kennis 
omtrent de stadia van de moedertaalverwer-
ving kunnen beoordelen of bovenstaande the-
rapie taalkundig gezien een kans van slagen 
heeft 
- bron: Vink, 1989 
BIJLAGE 6 ENQUÊTE DOCENTEN 
Inhoud: 
Enquête onder aan het experiment deelnemende docenten 
Vragen en uitwerkingen 

Enquête onder de aan het experiment deelnemende docenten 
Onder conditie E: 13 docenten basiscursus, 7 taaivariatie en 6 taalverwerving 
Onder conditie C1 : 5 docenten basiscursus, 3 taaivariatie en 2 taalverwerving 
Totaal aantal E + C1: 18 docenten 
A: Over uzelf 
1. U bent (Omcirkel het cijfer voor het antwoord van uw keuze) 
1 vrouw 
2 man 





0 - 5 jaar 
6 - 1 0 jaar 
11 - 15 jaar 

























In welk onderdeel van het vak Nederlands bent u afgestudeerd? 
{Hier meer antwoorden mogelijk) 
E: 
1 letterkunde 8 
2 taalkunde 5 
3 taalbeheersing 
4 vakdidactiek 








B: Over de lestijd 
Hoeveel lesuren zijn er naar uw oordeel nodig om de basismodule en de thema-module taalkunde 
samen te behandelen' 
E: 
9 1 het geraamde aantal van 15 
2 meer dan het geraamde aantal van 15 









Hoeveel lessen hebt u in totaal besteed aan de behandeling van de beide modulen taalkunde samen' 
1 minder dan 10 lessen 
2 1 0 - 1 2 lessen 
3 1 3 - 1 5 lessen 







Hoe hebt u de lestijd verdeeld over de basismodule en de thema-module? 
E: tot: % 
1 aan beide modulen is evenveel tijd besteed 3 23 
2 2/3 van de lestijd is besteed aan de 
basismodule en 1/3 aan de thema-module 9 69 
3 1/3 van de lestijd is besteed aan de 
basismodule en 2/3 aan de thema-module 1 8 
4 andere verdeling, nl: 
1 
De volgende onderdelen С t/m H bestaan deels uit vragen, deels uit stellingen. U geeft uw antwoord 
































C: Over de doelstellingen taalkunde 
7. Vóór het verschijnen van het CVEN-advies taalkunde zag ik alleen de traditionele zinsontleding en 
woordbenoeming als een mogelijke toepassing van de taalkunde in het voortgezet onderwijs. 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 
4 helemaal mee eens 
8 Behandelde u - afgezien van eventueel zinsontleding en woordbenoeming - taalkundige leerstof in 





9. In het door de CVEN beoogde onderwijs taalkunde moeten leerlingen komen tot taalkundige 
vermogens, d.w ζ tot de ontwikkelde bekwaamheid om taalkundig verantwoorde uitspraken te doen 
over taal en taalgebruik. 
Hoe stond u tegenover het CVEN-advies taalkunde, voordat u aan het Cito-expenment taalkunde 
begon' 
E: C-1: tot % 
1 negatief 0 
2 afhoudend 2 
3 neutraal 4 
4 positief 5 
5 zeer positief 2 
10. In het door de CVEN beoogde onderwijs taalkunde komen zowel aspecten met betrekking tot het 
taalsysteem (taaiverschijnselen) als aspecten met betrekking tot het gebruik van het taalsysteem 
(taalkwesties) aan de orde. 
De leerstof en de eindtermen van de behandelde basis- en thema-module taalkunde beantwoorden 
aan deze (intermediaire) CVEN-doelstelling. 
E: tot: % 
1 helemaal mee oneens 0 0 
2 grotendeels mee oneens 0 0 
3 grotendeels mee eens 8 62 
4 helemaal mee eens 5 38 
11. In de (eindtermen en bijbehorende kernbegrippen bij de) basismodule taalkunde komen de 
hoofdonderdelen van de wetenschappelijke bestudering van taal op een niet-technische wijze aan 
de orde. 
E· C-1: tot: % 
1 helemaal mee oneens 0 
2 grotendeels mee oneens 0 
3 grotendeels mee eens 8 
















































12. In de eindtermen en bijbehorende kernbegrippen bij de thema-module (taaivariatie, c.q. 
taalverwerving) komt een aantal bevindingen van de desbetreffende wetenschappelijke subdisciphne 
op een niet-technische wijze aan de orde. 
E: :  % 
1 helemaal mee oneens 0 
2 grotendeels mee oneens 0 
3 grotendeels mee eens 8 
4 helemaal mee eens 5 
D: Over de taalkundige leerstof 
13. De leerstof en de bijbehorende eindtermen in de behandelde basis- en thema-module taalkunde van 
het Cito-experiment taalkunde komen tegemoet aan het algemene CVEN-doel "komen tot 
taalkundige vermogens". 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 
4 helemaal mee eens 
14. Taalkunde is in het voortgezet onderwijs niet als een herkenbaar vakonderdeel binnen het schoolvak 
Nederlands aanwezig. Een basismodule waarin de verschillende onderdelen van de taalkunde in hun 
samenhang uitgelegd worden, mag niet in het programma ontbreken. 
% 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 
4 helemaal mee eens 
15 De keuze voor een thema-module over taaivariatie in het Nederlands biedt volop mogelijkheden om 
binnen de belangstellingswereld van de leerling taaiverschijnselen en taalkwesties aan de orde te 
stellen. (Alleen beantwoorden indien voor и van toepassing: 7 doe.) 
% 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 
4 helemaal mee eens 
16. De keuze voor een thema-module over eerste-taalverwerving biedt volop mogelijkheden om binnen 
de belangstelhngswereld van de leerling taaiverschijnselen en taalkwesties aan de orde te stellen. 
(Alleen beantwoorden indien voor и van toepassing: 6 doe.) 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 
4 helemaal mee eens 
17. De leerstof van de basismodule Taal en taalgebruik is voor leerlingen uit 5 vwo 
1 erg gemakkelijk 
2 gemakkelijk 
3 juist goed 
4 moeilijk 
























































18 De leerstof van de thema-module Taaivariatie in het Nederlands is voor leerlingen uit 5 v w o (Alleen 



































1 erg gemakkelijk 
2 gemakkelijk 
3 juist goed 
4 moeilijk 
5 erg moeilijk 
19. De leerstof van de thema-module Taalverwerving is voor leerlingen uit 5 v w o (Alleen beantwoorden 
indien voor и van toepassing- 7 doe ) 
E: C - 1 : t o t : % 
1 erg gemakkelijk 
2 gemakkelijk 
3 juist goed 
4 moeilijk 
5 erg moeilijk 
E: Over het onderwijzen van de taalkundige leerstof 
2 0 . De eindtermen en de bijbehorende kernbegrippen corresponderen voldoende met de inhoud van de 
basis- en thema-module. 
E: t o t : % 
1 helemaal mee oneens 0 0 
2 grotendeels mee oneens 0 0 
3 grotendeels mee eens 7 5 4 
4 helemaal mee eens 6 46 
2 1 . De inhoudelijke ui twerking van de modulen en de eindtermen in dit taalkunde experiment bood mij 
voldoende basis om zelf verschillende didactische werkvormen te kiezen en verdiepende opdrachten 
te verstrekken. 
E: t o t : % 
1 helemaal mee oneens 0 0 
2 grotendeels mee oneens 3 23 
3 grotendeels mee eens 6 4 6 
4 helemaal mee eens 4 31 
22 De inhoudelijke u i twerking van de aangereikte modulen taalkunde bood mij , ongeacht mijn 
specialisatie in de studie Nederlands, voldoende houvast om met de leerlingen de opgestelde 
eindtermen te bereiken. 
E: t o t : % 
1 helemaal mee oneens 0 0 
2 grotendeels mee oneens 0 0 
3 grotendeels mee eens 4 31 
4 helemaal mee eens 9 69 
2 3 . Door de nieuwigheid en de omvang van de leerstof taalkunde kan een doorsnee leerling voor een 
goed begrip van de inhoud niet volstaan met het lezen van de modulen, maar is nader onderwi js in 
taalkunde noodzakelijk. 
E· 
1 helemaal mee oneens 0 
2 grotendeels mee oneens 4 
3 grotendeels mee eens 6 











F: Over de leerlingen en de leerstof 
24. Terugblikkend op de lessen taalkunde kan worden vastgesteld dat het merendeel van mijn leerlingen 
geboeid is (geraakt) door de taalkundige leerstof in de beide modulen. 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 
















25. De leerlingen hebben ervaren dat de taalkunde een herkenbaar, samenhangend onderdeel is van het 
vak Nederlands, naast het hun bekende onderwijs in taalvaardigheid en letterkunde. 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 
4 helemaal mee eens 
26. De leerlingen achten de taalkundige leerstof relevant voor zichzelf 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 
4 helemaal mee eens 
27. De leerlingen bleven gemotiveerd bij de lessen taalkunde. 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 


















































G: Over de toetsing van de leerstof 
28. De voor de toetsen gekozen uitgangsteksten sluiten inhoudelijk goed aan bij de behandelde leerstof 
in de basis- en thema-module. 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 
















29. De leesvaardigheidsvragen aan het begin van de toets (lineaire ordening en hoofdgedachte tekst) 
bieden een afdoende controle om na te gaan of de leerling de inhoudelijke kern van de voorgelegde 
tekst begrepen heeft. 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 
















30 . De taalkundevragen toetsen - op een enkele uitzondering na - taalkundige vermogens Het gaat in 
dit geval om de ontwikkelde bekwaamheid taalkundig verantwoorde uitspraken te doen over taal 
en taalgebruik aan de hand van nieuwe - in de vraagstam aangedragen - taalkundige informatie. 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 

















3 1 . Inde taalkundevragen komen zowel aspecten met betrekking to t het taalsysteem (taalverschijnselen) 
als aspecten met betrekking tot het gebruik van het taalsysteem (taalkwesties) aan de orde. 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 

















32 Door de taalkundevragen in de toets te ontlenen aan een tekst over een taal(kundig) onderwerp 
wordt bevorderd dat leerlingen in een betekenisvolle context nadenken over taalverschijnselen en 
taalkwest ies. 
E: C - 1 : to t : % 
1 helemaal mee oneens 0 
2 grotendeels mee oneens 0 
3 grotendeels mee eens 7 











33 . Voor het beantwoorden van de taalkundevragen van de basis- en de thematoets is de verwerk ing 
van de leerstof in de bijbehorende modulen noodzakelijk. 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 
4 helemaal mee eens 


























































































36. Een beknopte basismodule taalkunde voor de bovenbouw van het voortgezet onderwijs moet zich 
niet beperken tot zinsontleding en woordbenoeming. Dergelijke module zal vooral ook bevindingen 
van de taalwetenschap rond allerlei taalverschijnselen en daarmee samenhangende taalkwesties 
moeten bevatten. 
E: - :  % 
1 helemaal mee oneens 0 
2 grotendeels mee oneens O 
3 grotendeels mee eens 1 
4 helemaal mee eens 12 
37. Een onderdeel taalkunde, uitgewerkt in een basis- en thema-module, duidelijk omschreven 
eindtermen en daarbij aansluitende toetsen, moet deel uitmaken van het programma Nederlands van 
de bovenbouw van het voortgezet onderwijs. 
E: -  : t t: % 
1 helemaal mee oneens 0 
2 grotendeels mee oneens 1 
3 grotendeels mee eens 2 
4 helemaal mee eens 10 
38. Het is goed mogelijk het taalvaardigheidsonderwijs te combineren met taalkundige leerstof om 
zodoende overbelasting in het onderwijsprogramma als gevolg van de invoering van een onderdeel 
taalkunde te bestrijden. 
E: C-1: tot: % 
1 helemaal mee oneens 0 
2 grotendeels mee oneens 3 
3 grotendeels mee eens 5 
4 helemaal mee eens 5 
39. Ook in de bovenbouw van het havo kan een onderdeel taalkunde - mits dat is afgestemd op de 
belangstelling en de mogelijkheden van de havo-leerling - in het vak Nederlands worden 
ondergebracht. 
1 helemaal mee oneens 
2 grotendeels mee oneens 
3 grotendeels mee eens 
4 helemaal mee eens 
40. Mijn standpunt tegenover het opnemen van taalkunde in het programma van de bovenbouw vwo 
is veranderd door deel te nemen aan het Cito-experiment taalkunde. 
E: C-1 : tot. % 
1 Nee 8 
2 Ja, ten nadele van de taalkunde 0 




































BIJLAGE 7 ENQUÊTE LEERLINGEN 
Inhoud: 
Enquête onder aan het experiment deelnemende leerlingen 
Vragen en uitwerkingen 

Leerlingen over basistoets: "Hennen daar komen de hunnen" 









Niet zo interessant 
Saai 
E 
0 3 % 
3 7 % 
3 2 % 
1 8 % 
1 0 % 
C1 
0 2 % 
3 3 % 
2 1 % 
2 8 % 
1 6 % 
C2 
0 3 % 
3 0 % 
3 0 % 
2 2 % 
1 5 % 
Aantal waarnemingen- 283 128 155 









Niet zo interessant 
Saai 
E 
0 1 % 
2 0 % 
5 2 % 
2 1 % 
0 6 % 
C1 
0 1 % 
1 9 % 
3 5 % 
3 1 % 
1 4 % 
C2 
0 2 % 
1 3 % 
4 3 % 
3 1 % 
1 1 % 
Aantal waarnemingen. 282 128 157 









Niet zo moeilijk 
Gemakkelijk 
E 
0 4 % 
4 8 % 
4 0 % 
0 8 % 
0 0 % 
C1 
0 7 % 
4 5 % 
4 2 % 
0 6 % 
0 0 % 
C2 
1 5 % 
5 8 % 
2 2 % 
0 4 % 
0 1 % 
Aantal waarnemingen: 274 128 155 









Niet zo aandachtig 
Zonder enige aandacht 
E 
2 3 % 
5 9 % 
1 3 % 
0 5 % 
0 0 % 
C1 
1 3 % 
4 9 % 
1 9 % 
1 4 % 
0 5 % 
C2 
1 2 % 
4 7 % 
2 9 % 
1 1 % 
0 1 % 
Aantal waarnemingen: 273 128 155 






3 0 tot 4 5 minuten 
4 5 tot 6 0 minuten 
6 0 tot 7 5 minuten 
75 tot 9 0 minuten 
9 0 tot 1 0 0 minuten 
E 
1 3 % 
5 2 % 
2 9 % 
0 5 % 
0 1 % 
C1 
3 7 % 
5 1 % 
0 9 % 
0 3 % 
0 0 % 
C2 
3 3 % 
4 4 % 
2 0 % 
0 3 % 
0 0 % 
Aantal waarnemingen. 272 128 154 
1 
Leerlingen over thematoets: "Laat honderd Nederlandsen bloeien" 









Niet zo interessant 
Saai 
E 
0 4 % 
4 8 % 
3 1 % 
1 3 % 
0 4 % 
C1 
2 9 % 
4 0 % 
2 2 % 
0 9 % 
0 0 % 
C2 
0 1 % 
3 9 % 
3 8 % 
1 2 % 
1 0 % 
Aantal waarnemingen: 141 70 78 









Niet zo interessant 
Saai 
E 
2 2 % 
5 5 % 
2 0 % 
0 3 % 
0 0 % 
C1 
1 0 % 
4 7 % 
3 3 % 
1 0 % 
0 0 % 
C2 
0 1 % 
1 5 % 
5 4 % 
2 3 % 
0 7 % 
Aantal waarnemingen: 141 70 81 









Niet zo moeilijk 
Gemakkelijk 
E 
0 2 % 
4 6 % 
4 3 % 
0 8 % 
0 1 % 
C1 
0 3 % 
5 1 % 
3 6 % 
0 9 % 
0 1 % 
C2 
0 6 % 
5 2 % 
3 3 % 
0 9 % 
0 0 % 
Aantal waarnemingen: 140 70 81 









Niet zo aandachtig 
Zonder enige aandacht 
E 
1 2 % 
7 0 % 
1 4 % 
0 4 % 
0 0 % 
C1 
0 3 % 
5 0 % 
2 8 % 
1 6 % 
0 3 % 
C2 
0 7 % 
4 9 % 
3 5 % 
0 8 % 
0 1 % 
Aantal waarnemingen: 141 70 81 






3 0 t o t 4 5 minuten 
4 5 t o t 6 0 minuten 
6 0 t o t 75 minuten 
7 5 t o t 9 0 minuten 
9 0 t o t 1 0 0 minuten 
E 
1 8 % 
5 8 % 
1 8 % 
0 5 % 
0 1 % 
C1 
4 0 % 
4 8 % 
1 1 % 
0 1 % 
0 0 % 
C2 
4 5 % 
3 6 % 
1 3 % 
0 6 % 
0 0 % 
Aantal waarnemingen: 139 68 80 
2 
Leerlingen over thematoets: "Peuterpraat" 









Niet zo interessant 
Saai 
E 
0 5 % 
4 3 % 
3 5 % 
1 5 % 
0 2 % 
C1 
0 5 % 
3 9 % 
3 7 % 
1 7 % 
0 2 % 
C2 
0 4 % 
6 4 % 
2 1 % 
0 7 % 
0 4 % 
Aantal waarnemingen: 146 43 82 









Niet zo interessant 
Saai 
E 
0 1 % 
2 1 % 
5 7 % 
2 0 % 
0 1 % 
C1 
2 3 % 
5 4 % 
2 3 % 
0 0 % 
0 0 % 
C2 
3 5 % 
4 3 % 
1 8 % 
0 4 % 
0 0 % 
Aantal waarnemingen: 146 43 82 









Niet zo moeilijk 
Gemakkelijk 
E 
0 1 % 
4 1 % 
4 6 % 
1 1 % 
0 1 % 
C1 
0 2 % 
2 4 % 
6 2 % 
1 2 % 
0 0 % 
C2 
0 1 % 
2 2 % 
5 6 % 
1 9 % 
0 2 % 
Aantal waarnemingen: 146 43 82 









Niet zo aandachtig 
Zonder enige aandacht 
E 
2 1 % 
5 0 % 
1 7 % 
1 1 % 
0 1 % 
C1 
0 2 % 
5 1 % 
3 8 % 
0 7 % 
0 2 % 
C2 
0 9 % 
6 4 % 
1 8 % 
0 7 % 
0 2 % 
Aantal waarnemingen: 146 43 82 






3 0 tot 4 5 minuten 
4 5 tot 6 0 minuten 
6 0 tot 7 5 minuten 
7 5 tot 9 0 minuten 
9 0 tot 1 0 0 minuten 
E 
4 1 % 
4 5 % 
1 2 % 
0 2 % 
0 0 % 
C1 
6 7 % 
3 3 % 
0 0 % 
0 0 % 
0 0 % 
C2 
5 5 % 
3 5 % 
0 8 % 
0 1 % 
0 1 % 
Aantal waarnemingen: 145 43 82 
3 
Alle leerlingen samen over de drie toetsen 









Niet zo interessant 
Saai 
basis 
0 3 % 
3 4 % 
2 9 % 
2 1 % 
1 3 % 
taalvar. 
0 2 % 
4 1 % 
3 5 % 
1 5 % 
0 7 % 
taalverw, 
0 4 % 
5 0 % 
3 1 % 
1 2 % 
0 3 % 
Aantal waarnemingen: 566 289 
29 • Hoe vond je in zijn algemeenheid de inhoud van de vragen? 
Aantal waarnemingen. 567 292 
30 Hoe vond je de moeilijkheidsgraad van de vragen? 
Aantal waarnemingen 557 291 
31 Hoe aandachtig heb je de vragen beantwoord? 










Niet zo interessant 
Saai 
basis 
0 1 % 
1 8 % 
4 6 % 
2 6 % 
0 9 % 
taalvar. 
0 0 % 
1 7 % 
5 4 % 
2 3 % 
0 6 % 
taalverw. 
0 1 % 
2 5 % 
5 2 % 
2 0 % 










Niet zo moeilijk 
Gemakkelijk 
basis 
0 8 % 
5 0 % 
3 5 % 
0 6 % 
0 1 % 
taalvar. 
0 3 % 
4 9 % 
3 9 % 
0 8 % 
0 1 % 
taalverw 
0 1 % 
3 3 % 
5 1 % 
1 4 % 










Niet zo aandachtig 
Zonder enige aandacht 
basis 
1 7 % 
5 4 % 
1 9 % 
0 9 % 
0 1 % 
taalvar. 
0 9 % 
5 8 % 
2 4 % 
0 8 % 
0 1 % 
taalverw, 
1 4 % 
5 5 % 
2 1 % 
0 8 % 
0 2 % 
Aantal waarnemingen: 556 292 271 






3 0 tot 4 5 minuten 
4 5 tot 6 0 minuten 
6 0 tot 75 minuten 
75 tot 9 0 minuten 
9 0 tot 1 0 0 minuten 
basis 
2 4 % 
5 0 % 
2 1 % 
0 5 % 
0 0 % 
taalvar. 
3 1 % 
4 9 % 
1 5 % 
0 5 % 
0 0 % 
taalverw 
4 9 % 
4 1 % 
0 8 % 
0 2 % 
0 0 % 
270 
4 

